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Ursula Christmann

KAPITEL 8

REFLEXIVITAT:
REFLEXIONSSTUFEN ALS BINNENSTRUKTUR

1. Reflexivitit als anthropologische Zielvorsfe]lung

Reflexivitdt im Sinne einer Rilckbeziiglichkeit des Denkens bezeichnet
die einzigartige Fihigkeit des Menschen, {iber sich selbst nachzuden-
ken, das eigene Denken und Handeln zu verstehen, zu Uiberpriifen, zu
bewerten und ggf. zu verindemn. Sie steht im Zentrum der in Philoso-
phie und Alltagsdenken verwurzelten Vorstellung vom Menschen als
selbsterkennendem, reflexivem Subjekt; eine Vorstellung, die aller-
dings in der dominierenden, naturwissenschaftlich gepréigten Psycholo-
gie-Tradition weitgehend ausgeblendet worden ist, d.h. nicht zum Ge-
genstand psychologischen Forschens gezihlt wurde. Das hingt primir
damit zusammen, dass in dieser Tradition der wissenschaftliche Er-
kenntnisprozess nach dem Vorbild der klassischen Naturwissenschaf-
ten modelliert wird, das nur jene Vorginge als Gegenstand wissen-
schaftlicher Forschung zulésst, die sich in Beobachtbarem und Messba-
rem manifestieren und damit der Exaktheitsanforderung als oberstem
methodologischem Zielkriterium geniigen. Allerdings l4sst sich die da-
mit verbundene grundsitzlich fixe Subjekt-Objekt-Relation (der/die
Forscher/in als erkennendes Subjekt, der erforschte Gegenstand als Ob-
jekt) nicht einfach auf die Sozialwissenschaften iibertragen, weil deren
Gegenstand eben andere Merkmale als der Gegenstand der klassischen
Naturwissenschaften aufweist (vgl. bereits kritisch Habermas, 1968;
ausfithrlich: Groeben, 1986; Rustemeyer, 1997); es sind dies Reflexivi-
tit, Sprach- und Kommunikationsfihigkeit, Intentionalitit, Kreativitit,
Handlungs- und Planungsfihigkeit etc. Daher ist in den Sozialwissen-
schaften die Subjekt-Objekt-Relation nicht als fix, sondemn grundsétz-
lich als variabel anzusetzen, d.h., dass das Forschungsobjekt ,Mensch*
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im Prinzip qua Selbsterkenntnis ebenso zur Erkenntnis fihig ist wie der/
die Wissenschaftler/in. Folglich ist auch die grundsitzliche M6glichkeit
der Erkenntnisfihigkeit des Menschen zum Forschungsgegenstand zu
machen, will man den psychologischen Gegenstand nicht um seine spe-
zifisch menschlichen Dimensionen reduzieren.

Reflexivitit stellt damit eine zentrale, nicht hintergehbare anthro-
. pologische Kemannahme einer sozialwissenschaftlichen Psychologie-
Konzeptlon dar (zu verschiedenen Menschenmodellen in der Psycholo-
gie vgl. Erb, 1997).

Dieser erstmals bei Kelly (1955) ausformulierte Gedanke einer
,Psychologie des reflexiven Subjekts‘, nach der der Gegenstand der
Psychologie selbst reflexions- und erkenntnisfihig ist und das Denken
des Alltagsmenschen folglich strukturparallel zum Denken des/r Wis-
senschaftlers/in zu konzipieren ist (,man the scientist‘), wurde im For-
schungsprogramm Subjektive Theorien (FST) aufgegriffen und syste-
matisch weiterentwickelt (Groeben & Scheele, 1977; Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele, 1988). Im Mittelpunkt stehen hier die als Subjektive
Theorien gefassten Reflexionen des Alltagsmenschen, die sich inhalt-
lich auf seine Selbst- und Weltsicht beziehen und vergleichbare Struk-
turen und Funktionen aufweisen wie die objektiven wissenschaftlichen
Theorien, ndmlich die der Erklirung, Prognose und Technologie. Damit
sie diese Funktionen erfiilllen knnen, miissen die Kognitionen des re-
- flexiven Subjekts eine zumindest implizite Argumentationsstruktur auf-

weisen, und es ist jeweils zu priifen, ob diese potenziell rationalen Re-
flexionen realititsangemessen sind und als objektive Erkenntnis akzep-
tiert werden kénnen (vgl. die ,enge* Definition von Subjektiven Theo-
_rien bei Groeben, 1988, S. 22). Dies impliziert als Forschungsmethodik
eine zweiphasige Forschungsstruktur (ausfithrlich: Groeben, 1986), in
der das Erkenntnissubjekt im Dialog mit dem Erkenntnisobjekt dessen
alltagssprachliche Reflexionen zu bestimmten Inhaltsbereichen erhebt
und diese ggf. wissenschaftssprachlich prizisiert und elaboriert. Die
Angemessenheit der Rekonstruktion wird durch Zustimmung des Er-
kenntnisobjekts gesichert (Phase der kommunikativen Validierung). Im
zweiten Schritt wird mit Hilfe externer Beobachtung gepriift, ob die
subjektiven Reflexionen in dem Sinne realitdtsangemessen sind, dass
die angegebenen Grilnde auch als Ursache des Handelns akzeptierbar
sind (Phase der explanativen Validierung).
Die skizzierte Forschungsstruktur setzt somit explizit am Reﬂexx-
ons- und Erkenntnispotential des Forschungsobjekts an und macht diese
Reflexionen zum Gegenstand weiterer hypothesenpriifender Forsch-
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" ung, und zwar unter Riickgriff auf die etablierten Methoden der empiri-

. schen Psychologie (Beobachtung, Experiment und Quasi-Experiment).
Dabei berlicksichtigt sie zugleich die Kommunikations-, Rationalitiits-
und Handlungsféhigkeit des Menschen, die zusammen mit der Reflexi-
vitit die Kernannahmen eines epistemologischen Menschenbllds
ausmachen.

Reflexivitit stellt nun allerdings in einer sozialwissenschaftlichen
Psychologle-Konzeptlon nicht nur ein anthropologisches Ausgangs-,
sondern immer auch ein anzustrebendes Zielmerkmal dar, weil damit
eine gréBere Durchdringung, ein besseres Verstindnis von Selbst und
Welt sowie ein adiquateres Agieren in der Welt moglich wird. Ohne
Reflexivitit giibe es nicht die Mbglichkeit, aus Fehlern zu lernen, gébe
es keine Entwicklung des Denkens, kein Ldsen neuer und komplexer
Probleme und auch keine Kreativitit, koénnte der Mensch sein Handeln
weder planen, noch bewerten und schon gar nicht erkliren, rechtferti-
gen oder verindern. Am augenfilligsten wird diese anthropologische
Zielperspektive dabei sicherlich im Gegenstandsbereich des Lemens, in’
dem die Reflexivitit des Menschen zwar bereits sehr frith in der Psy-
chologiegeschichte ein Thema war (vgl. Dewey 1910/1933; Spearman,
1923; Thorndike, 1917), jedoch erst zu Beginn der 70er Jahre des zwan-
zigsten Jahrhunderts systematisch zum Forschungsgegenstand gemacht
wurde, als es im Zuge der kognitiven Wende nicht mehr verpdnt war,
sich mit geistigen Prozessen zu befassen — allerdings unter einem ande-
ren Label, nimlich dem Label ,Metagedichtnis‘ und ,Metakognition*.

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Metakognitionsforschung
war die Beobachtung, dass sich ontogenetische und interindividuelle
Unterschiede in der Lern- und Gedichtnisleistung von Kindern nicht al-

.lein durch die je unterschiedlich ausgeprigte Gedichtnisfihigkeit erkla-
ren lassen, sondern dass das Wissen ilber das eigene Gedéchtnis sowie
die Steuerung und Uberwachung der Ged4chtnistitigkeit einen relevan-
ten Einfluss austiben (Uberblick tiber frithe Arbeiten: Fischer & Mand],
1983; Flavell & Wellman, 1977). Entsprechend bezieht sich der von
Flavell (1971) gepriigte Begriff des Metaged4chtnisses (spiter Metako-
gnition: Flavell & Wellman, 1977) auf das Wissen tiiber eigene Ge-
dichtnis-, Denk- und Lemvorginge (deklarative Komponente) und in
Weiterfithrung durch Brown (1978) auf die Steuerung und Uberwa-
chung dieser Vorginge (exekutive Komponente); als ,Wissen iber’
setzt es somit den selbstreflexiven Bezug notwendig voraus, was aller-

‘dings anfangs in dieser Konsequenz nicht gesehen bzw. expliziert
wurde.
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Das deklarative metakognitive Wissen wurde inhaltlich in eine
Sensitivitits- und eine Variablenkategorie differenziert. Sensitivitit be-
zieht sich auf das Wissen um die Notwendigkeit strategischen und plan-
vollen Handelns in bestimmten Situationen. Die Variablenkategorie
umfasst Wissen tber (a) die eigene Lem- und Gedichtniskompetenz,
(b) tber Anforderungen von kognitiven Aufgaben, (c) tiber kognitive
Strategien und (d) Giber die Interaktion dieser Variablenklassen (Flavell

- & Wellman, 1977). Die exekutive Komponente wurde ebenfalls inhalt-
lich weiter in 4 Klassen differenziert: (a) Prognose des Lernerfolgs, (b)
Planung, mit welcher Strategie welche Lernanforderungen bewiltigt
werden konnen, (c) Uberwachung der kognitiven Aktivititen, (d) Be-
wertung der eingesetzten Strategien und erzielten Ergebnisse (Brown,
1978). Zusitzlich fithrt Brown noch das Konzept ,Metaverstindnis® als
Fihigkeit, sich des eigenen Wissens oder Nicht-Wissens zu vergewis-
sern, ein. ) : :

Sowohl die deklarative als auch die exekutive Komponente von
Metakognition haben insbesondere in den 1980er Jahren eine Flut von
Forschungsarbeiten (Feld-, Labor- und Trainingsstudien) stimuliert, die
darauf konzentriert waren, den Einfluss metakognitiven Wissens auf die
Lern- und Gedéchtnisleistung von Kindern (Uberblick: z.B. Schneider,
1989) als auch Erwachsenen (Uberblick: Knopf, 1987) nachzuweisen.
Dabei wird — hiufig im Sinne einer ,zweifachen Kausalrichtung‘ — an-
genommen, dass die Aktivierung des Metawissens zur Auswahl geeig-
neter Lern- und Ged#chtnisstrategien fithrt, die ihrerseits wieder einen
positiven Einfluss auf die Lernleistung haben (Weinert, 1991, S. 274).
Die Erhebung des deklarativen Wissens erfolgte im Wesentlichen mit

- Hilfe von Fragebdgen (z.B. Herrmann, 1984) oder mit Hilfe von stan-

dardisierten Interviews (Kreutzer et al., 1975). Exekutives Wissen wur-
de tber die Prognose der eigenen Lern- und Erinnerungsfihigkeit, die

" Allokation von Lernzeit und Lernintensitiit, die Sensitivitit fir die An-

gemessenheit von Lernmaterial und Lemnstruktur, die retrospektive Be-
wertung von Lemergebnissen und manchmal auch mit physiologischen

Messungen der Aufmerksamkeit erfasst (Uberblick: Knopf, 1987). Ins-

gesamt erwies sich die Befundlage dabei als so komplex, heterogen und
widerspriichlich, dass an der Brauchbarkeit des Konstrukts ,Metakogni-
tion‘ ernsthafte Zweifel aufkamen. Eine metaanalytische Aufarbeitung
auf der Grundlage von 60 sorgfiltig ausgewdhlten Einzelstudien zur

Relation von Metagedichtnis, strategischem Verhalten bei Gedichtnis-

aufgaben und Gedichtnis ergab schlieBlich mittlere Korrelationen (r =

A1) zwischen Metakognition und Lernleistung (Schneider & Pressley,



Reflexivitit; Reflexionsstufen als Binnenstruktur 53

1989). Dabei war dieser Zusammenhang fir das exckutive Metage-
dichtnis generell hoher als fiir das deklarative; bei 4lteren Kindern, ein-
facheren Lernaufgaben und in Trainingsstudien waren die Korrelatio-
nen besonders ausgeprigt. Diese auch in fritheren Metaanalysen (z.B.
Schneider, 1985) festgestellten mittleren Korrelationen sollten aller-
dings nicht darliber hinwegtiuschen, dass die Befundlage insgesamt un-
" einheitlich bleibt: Manchmal lassen sich Beziehungen zwischen Meta-
kognition und Lernleistung nachweisen, manchmal nicht (Schneider &
Pressley, 1989, S. 120).
: Gerade die enttduschende Befundlage hat allerdings auf eine Fille
von Problemen aufmerksam gemacht, mit denen die Metakognitions-
forschung zu k&mpfen hat. Dazu gehdrt in erster Linie, dass bereits auf
theoretischer Ebene prézise Bestimmungsmerkmale fiir den ,Meta‘-Be-
griff fehlen. Damit bleibt unklar, welche Komponenten des Lernge-
schehens auf der Meta-, welche auf der Kognitionsebene zu verorten -
sind; desgleichen wie reflektiert, bewusst und absichtlich sowohl ge-
dichtnisbezogenes Wissen als auch Ged4chtnis- und Lernstrategien
eingesetzt werden milssen, um als metakognitiv klassifiziert zu werden
(vgl. Christmann & Groeben, 1996; Weinert, 1991). Fur die Ebene der
empirischen Uberpriifung folgt daraus, dass unklar ist, mit welchen Me-
takognitionsindikatoren metakognitive, mit welchen lediglich kognitive
Fertigkeiten erhoben werden. Zudem ist deutlich geworden, dass auch
die metaanalytisch festgestellten mittleren Korrelationen zwischen Ge-
dichtnis und Leistung nicht notwendigerweise als bestitigende Hinwei-
se fir die Validitit des Metakognitions-Konstrukts interpretiert werden
konnen, weil die zugrunde liegende Forschung bzw. die Erhebung me-
takognitiven Wissens mit einer Reihe von Konfundierungsproblemen
behaftet sind (vgl. Weinert, 1991). Dazu gehort die Konfundierung von
metakognitivern und automatisch verfligharem semantischen Wissen,
von-bewusster Handlungssteuerung und unbewusster Verhaltensregu-
lierung, von deklarativem und prozeduralem Wissen sowie die Vermi-
schung von metakognitivem Wissen und motivationalen Préiferenzen
(ausfithrlich: Weinert, 1991). Ein Beispiel fiir die Konfundierung von
metakognitivem und semantischem Wissen stellt der vielfach im Rah-
men der Metakognitionsforschung gesicherte Befund dar, dass sich ka-
tegoriales Organisieren bei Vorgabe einer zuf#llig angeordneten Liste
von Wartern positiv auf die Reproduktionsleistung auswirkt (Hassel-
horn, 1996; Schneider, 1989). Daraus lisst sich nimlich keineswegs ab-
leiten, dass kategoriales Organisieren als metakognitiv. gesteuerte Stra-
tegie eingesetzt wurde, vielmehr kann die kategoriale Ordnung der re-
_produzierten Wortlisten von einer automatischen Aktivierung begriffli-
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cher Ordnungsstrukturen im semantischen Gedéchtnis herrithren (vgl.
Hasselhorn, 1996; Weinert, 1991). Hinter all diesen Schwierigkeiten
steht letztendlich das Problem, dass auch heute noch immer nicht hin-
reichend geklirt ist, unter welchen Bedingungen metakognitives Wis-
sen und metakognitive Prozeduren (sofern sie denn verfiigbar sind) ein-
gesetzt werden und durch welche situativen und motivationalen Bedin-
gungen dieser Einsatz moderiert wird.

Diese Forschungssituation hat dazu gefiihrt, dass immer stiirker da-
fiir pladiert wurde, den hoffnungslos tiberfrachteten Begriff der Meta-
kognition einzuengen und jenes Merkmal in den Mittelpunkt zu stellen,
das im Metakognitionskonstrukt qua ,Wissen ilber* als notwendige
Voraussetzung implizit enthalten ist, aber nie expliziert wurde — die Re-
flexivitit, d.h. die reflexive Nutzung gespeicherter Erfahrungen (vgl.
bereits Christmann & Groeben, 1996; Reusser, 1998; Weinert, 1991;
Winter, 1992; Yussen, 1985). Von ,Metakognition‘ sollte man demnach
nur sprechen, wenn in der Tat der selbstreflexive Bezug der wissenden,
denkenden und handelnden Person gemeint ist (Winter, 1992). Damit
ergibt sich auch das Abgrenzungskriterium zu Kognition: Lernen, das
keinen reflexiven Zugriff auf das Metawissen erforderlich macht, das
implizit, unbewusst und automatisiert abliuft, sollte nicht als Gegen-
stand der Metakognitionsforschung, sondern der Kognitionsforschung
klassifiziert werden. '

Damit hat die Metakognitionsforschung zumindest auf der Ebene
der theoretischen Konzeptualisierung zur Reflexivitit als definieren-
‘dem Merkmal von Metakognitionen zuriickgefunden. Auf der Ebene
der empirischen Uberprilfung stellt sich dann natitrlich unvermeidbar
die Frage nach der Erfassung der reflexiven Komponente. Die iiblicher-
weise zur Erhebung von Meta- und Strategiewissen verwendeten Frage-
bbgen und standardisierten Interviews tiberzeugen trotz zunehmender
Sophistiziertheit nicht, weil sie letztlich doch auf der Grundlage von
Expertenurteilen hinsichtlich der Korrektheit/Falschheit von Wissens-
elementen konstruiert werden und die Reflexionen des Erkenntnis-Ob-
jekts nur reduziert erfassen. Zusétzlich ergibt sich auch filr diejenigen
Wissensausschnitte, die durch die jeweiligen Fragen abgedeckt sind,
das Problem, dass die Antworten der Versuchspartner/innen als reali-
tdtsangemessen und valide akzeptiert werden und nicht diberpriift wird,
ob sie in der Tat auch handlungsleitend sind. Deutlich wird das insbe-
sondere bei der Erhebung von Lern- und Gedichtnisstrategien. Es mag
durchaus sein, dass die befragten Personen die thematischen Lernstrate-
gien kennen, sie aber aus welchen Griinden auch immer nicht oder
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falsch einsetzen, so dass ein GroBteil des handlungsleitenden Wissens
u.U. gar nicht erfasst wird. Auch garantiert die Kenntnis richtiger Wis-
senselemente iiber das Gedichtnis nicht zugleich auch, dass unglinstige
Lernstrategien oder Lernfehler bekannt sind (empirisch: Knopf, 1987).
Es ist folglich eine umfassendere und direktere Erhebung metakogniti-
ver Reflexionen anzustreben, wie sie die dialogischen Erhebungsver-
‘fahren ermdglichen, die im Rahmen des FST entwickelt worden sind
(Scheele & Groeben, 1988; Scheele, Groeben & Christmann, 1992).
Vor diesem Hintergund haben Christmann und Groeben (1996)
vorgeschlagen, der Reflexivitit den Stellenwert zuzugestehen, der ihr in
der Metakognitionsforschung inzwischen auch prinzipiell zugespro-
chen wird, und Metakognitionen als Subjektive Theorien iiber das eige-
ne Wissen/Lernen zu rekonstruieren, da sich die Merkmale des Meta-

kognitionskonzepts weitgehend deckungsgleich mit den Merkmalen

des Konstrukts ,Subjektive Theorien‘ nachweisen lassen. Denn die
‘Konstrukte der Metakognitionsforschung beziehen sich auf die Funkti-
onsfihigkeit des Gedichtnisses allgemein sowie auf die des eigenen
Gedichtnisses/Lernens und konstituieren damit Phinomene der Selbst-
und Weltsicht des reflexiven Subjekts (erstes definierendes Merkmal
von Subjektiven Theorien; vgl. Groeben, 1988). Dies wird besonders
deutlich bei dem von Flavell und Wellman (1977) unterschiedenen Per-
sonenwissen als Wissen {iber temporére und dauerhafte Eigenschaften
der eigenen Person sowie anderer Personen, beim Aufgabenwissen als
Wissen dartiber, was eine Aufgabe schwierig oder leicht fiir sich und
andere macht, und beim Strategiewissen als Wissen tiber die Niitzlich-
keit von Strategien allgemein sowie im Fall konkreter Lernaufgaben.
Das Wissen Uiber das Zusammenwirken dieser drei Variablenklassen
(Interaktionswissen nach Flavell & Wellman, 1977: z.B. Wissen, wel-
che Aufgabentypen aus welchen individuellen Griinden schwierig und
welche Strategien zur erfolgreichen Bearbeitung einzusetzen sind) ent-
hilt fast zwangsldufig eine implizite Argumentationsstruktur, wie sie
als zweites definierendes Merkmal von Subjektiven Theorien postuliert
wurde (vgl. Groeben, 1988). AuBerdem fungiert nach Flavell und Well-
man (1977) die Herstellung einer Beziehung zwischen Personen-, Auf-
gaben- und Strategiewissen fur das reflexive Subjekt als Erkldrung fiir
sein Handeln in leistungsthematischen Situationen. Damit sind das drit-
te und vierte Merkmal Subjektiver Theorien angesprochen, ndmlich die
zu objektiven Theorien parallele Funktion der Erklirung, Prognose und
Technologie (vgl. Groeben, 1988). Gerade unter diese beiden letzten
Funktionen der Prognose und Technologie 14sst sich auch das exekutive
Metawissen nach Brown (1978) subsumieren. So ist beispielsweise die
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metakognitive Komponente ,Prognose der eigenen Lern- und Gedicht-
nisleistung* einer der am hiufigsten erhobenen Indikatoren fiir exekuti-
ves Metawissen, und die Komponenten ,Planung*, ,Uberwachung* und
,Bewertung* der Lernhandlung lassen sich unter der Technologiefunk-
tion von Subjektiven Theorien rekonstruieren.

Der entscheidende Vorteil einer Rekonstruktion von Metakogni-
tionen als Subjektive Theorien liegt zum einen darin, dass metakogniti-
ve Wissenselemente als miteinander verbunden und aufeinander bezo-
gen integrativ theoretisch modelliert werden und daraus Schlussfolge-
rungen flir die eigene Lernfihigkeit abgeleitet werden, die eine Voraus-
setzung flir metakognitive Steuerungsprozesse darstellen (implizite Ar-
gumentationsstruktur). Zum anderen bietet sich damit die Mdglichkeit,
auch die Griinde, die eine Person als Ursachen fiir eine bestimmte Qua-
lit4t ihres Metawissens oder eine bestimmte Qualit4t ihrer Lernleistung
ansetzt, und die Konsequenzen, die sich daraus fiir Prognose, Planung
und Durchfithrung einer Lernhandlung ergeben, theoretisch zu beriick-
sichtigen. Damit lassen sich motivationale und emotionale Variablen,
die immer in die Bewertung der eigenen Leistung einflieBen und in der
bisherigen Metakognitionsforschung mit metakognitiven Variablen
konfundiert waren (s.0.), separieren. Letztlich erlaubt die Rekonstrukti-
on von Metakognition als Subjektive Theorien eine' Zusammenfiihrung
von Metakognitions- und Attributionstheorie (ausfithrlich: Christmann
& Groeben, 1996). AuBlerdem kénnen metakognitive Reflexionen mit
Hilfe der fiir die Erfassung Subjektiver Theorien eingefiihrten Dialog-
Konsens-Varianten direkter erfasst werden. Im Unterschied zur uibli-
chen Fragebogenmethodik gewinnt man nicht nur Informationen iber
das jeweilige Strategie- und Aufgabenwissen, sondern vor allem auch
dartiber, unter welchen Situations- und Aufgabenbedingungen welche
Strategien aus welchem Grund eingesetzt oder eben nicht eingesetzt
werden, weshalb eine Person von der Wirksamkeit einer bestimmten
~ Strategie iiberzeugt oder eben nicht itberzeugt ist. Fir die in der Meta-
kognitionsforschung hiufig verwendeten Trainingsstudien bietet sich
die Mdglichkeit, die individuelle Lernsituation und die Lernvorausset-
zungen gezielt zu beriicksichtigen und mit der Vermittlung ,objektiven*
Wissens direkt an den Subjektiven Theorien der Erkenntnisobjekte tiber
ihr lern- und gedichtnisbezogenes Wissen anzusetzen. Auf diese Weise
konnen falsches oder fehlerhaftes Wissen korrigiert, fehlendes Wissen
erginzt und potentiell falsche subjektive motivationale Uberzeugungen
abgebaut werden.
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Eine solche Aufarbeitung setzt allerdings einen — zumindest kom-
primierten — Uberblick Uber diejenigen Forschungsergebnisse voraus,
die grundsitzlich dem Phinomenbereich der Reflexivitit zugeordnet
werden konnen.

2. Reflexivitiit: der empirische Ist-Zustand

In der bisherigen psychologischen Forschung werden reflexive Prozes-

" se der Forschungs-Objekte kaum systematisch in die Hypothesenfor-
mulierung bzw. -iiberprifung einbezogen. Gleichwohl gibt es sowohl in
der Grundlagen- als auch in der Anwendungsforschung einige For-
schungsdominen, die sich explizit mit Reflexivitit und ihrem Einfluss
auf die Giite von Lern-, Denk- bzw. InformanonsverarbeltungSprozes-
sen des Menschen beschiftigen.

2.1. Grundlagenforschung: Problemidsen

In der Grundlagenforschung ist hier in erster Linie die Problemlé-
sepsychologle zu nennen, die sich zwar nicht systematisch, aber doch
immer wieder einmal mit der Rolle der Reflexion/Selbstreflexion fiir
das Lsen komplexer Probleme beschiftigt hat. Probleme werden dabei
Ubereinstimmend definiert durch die Diskrepanz zwischen einem An-
fangs- und einem Endzustand, wobei zur Uberfiihrung des einen in den
anderen bestimmte Barrieren iiberwunden werden milssen (Ddmner,
1976). Bei Problemen mit analytischen Barrieren sind Ausgangs- und
Zielzustand sowie die Mittel zur Transformation des Anfangs- in den
Endzustand bekannt, letztere milssen jedoch in eine passende Reihen-
folge gebracht werden (Kursbuchproblem). Davon abzugrenzen sind
synthetische Barrieren, bei denen ebenfalls Anfangs- und Zielzustand -
bekannt sind, aber die fiir die Problemlésung notwendigen Mittel oder
Operationen erst noch entwickelt werden miissen (z.B. Denksportauf-
gaben); schlieBlich gibt es dialektische Barrieren, bei denen nicht nur
die Operationen unbekannt, sondern zusitzlich der Anfangs- und Ziel-
zustand unscharf definiert sind (Z.B. eine Wohnung soll schéner wer-
den: vgl. ausfiihrlich Démer, 1976). Insbesondere die fliir den Alltag ty-
pischen dialektischen Probleme machen es erforderlich, dass Aus-
gangs- und Zielzustand im Laufe des Probleml§seprozesses immer wie-
der neu definiert, dass Lésungsentwiirfe gepriift, iberdacht und modifi-
ziert werden miissen, dass neue L¥sungsmdglichkeiten mit alten vergli-
chen werden etc. Und das heiBt nichts anderes, als dass das eigene Den-
ken zum Objekt des Denkens wird, dass tiber das eigene Denken reflek-
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tiert werden muss. Vor diesem Hintergrund ist es erstaunlich, dass sich
die Problemldsepsychologie erst seit Ende der siebziger Jahre des
zwanzigsten Jahrhunderts mit der Rolle der Selbstreflexion beim Pro-
blemldsen befasst. Diese ,Abstinenz‘ ist darauf zurilickzufiihren, dass
die empirisch-experimentelle Problemlésepsychologie sich bis zu die-
sem Zeitpunkt primir mit einfachen, niedrig-komplexen Problemen be-
fasst hat, zu deren Lésung das Uberdenken und Modifizieren von L&-
sungsstrategien nicht erforderlich war, dass die vorhandenen Methoden
zur Erforschung der Innensicht des reflexiven Subjekts als unwissen-
schaftlich abgelehnt wurden und dass darilber hinaus der Begriff der
Reflexion in einer immer noch stark naturwissenschaftlich-behavioris-
tisch geprigten Forschungslandschaft wegen seiner mentalistischen
. Konnotationen nicht sonderlich angesehen war (vgl. Reither, 1979; Tis-
dale, 1998). Erst im Zuge der Betrachtung komplexer Probleml&sepro-
zesse hat sich diese Situation zumindest im deutschsprachigen Raum
geindert. Komplexes Problemlosen ist dabei als mehrstufiger Prozess
konzipiert worden, der von der (1) Zielausarbeitung tiber die (2) Mo-
dellbildung und Informationssammlung, die (3) Prognose und Extrapo-
lation, die (4) Planung und Durchfiihrung von Aktionen bis hin zur (5)
Effektkontrolle und Revision der Handlungsstrategie reicht (Dorner,
1989). Obwohl die Selbstreflexion auf all diesen Ebenen einsetzen
kann, wird sie in der Problemldsepsychologie hauptsichlich auf der
letzten Ebene, der der Effektkontrolle und Revision der Handlungsstra-
tegie angesiedelt (Dorner, Schaub & Strohschneider, 1999). In der Tat
wird sie an diesem Punkt insbesondere dann augenfillig, wenn das Ziel
nicht erreicht wird und wenn die geplanten Operationen nicht zum ge-
wilnschten Endzustand fithren. In diesem Fall muss der/die Problemls- -
ser/in auf frithere Phasen des Problemldseprozesses zuriickgehen und
die Angemessenheit des eigenen Denkens und Handelns auf den unter-
schiedenen Ebenen iiberpriifen, mit Erfahrungswerten vergleichen und
u.U. Modifikationen vornehmen - sei es, dass Ziele neu formuliert,
neue Informationen gesucht oder neue Strategien entwickelt werden
milissen.
Selbstreflexion setzt demnach vor allem dann ein, wenn sich
. Denk-, Entscheidungs- und Handlungsl4ufe als nicht zielfithrend erwei-
sen, dieser Zustand als unbefriedigend erlebt wird und das Individuum
nach Reparaturmdglichkeiten sucht (Doérner, 1985). Selbstreflexion
wird somit durch den Misserfolg und das damit verbundene Unbehagen
ausgelost und bezieht sich immer auf abgeschlossene Prozesse. Ent-
sprechend wird unter Selbstreflexion hier die ,,Betrachtung und kriti-
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sche Analyse eines Protokolls eigener Aktivititen unter Zuhilfenahme
von Prozessen der Rekapitulation und unter bestimmten Umsté4nden der
Rekonstruktion* verstanden (Tisdale, 1998, S. 7). Voraussetzung dafiir,
dass ein solcher Prozess iiberhaupt in Gang gesetzt wird, ist die Bereit-
schaft und Féhigkeit einer Person, ,,Misserfolg auf die eigene Unzu-
langlichkeit* zurlickzufithren (D&rner, 1985, 8. 75). Da Selbstreflexion
somit die Mdglichkeit fiir eine Ausdifferenzierung des Lésungsprozes-
ses einschlieBlich der Revision des eigenen Vorgehens bietet, wird an-

" genommen, dass sie fiir den Problemldseprozess forderlich ist und zu
einer groBeren Plastizitit und Flexibilitdt des Denkens fiihrt. Allerdings
kann sich die Reflexivitit auch hinderlich auswirken, und zwar dann,
wenn das Niveau des Auflésungsgrads, unter dem das Problem betrach-
tet wird, zu niedrig gew#hlt wird und darunter die Sicherheit und Ziigig-
keit der Problembearbeitung sowie die Kompetenzeinschitzung einer
Person leiden (vgl. Tisdale, 1998).

Die wenigen vorliegenden empirischen Uberpriifungen belegen
zunichst den positiven Einfluss von Selbstreflexion auf die Probleml&-
seglite (Hesse, 1979; Reither, 1979; Tisdale, 1998). In allen Untersu- -

- chungen wurden selbstreflexive Prozesse durch die mehrmalige Vorga-
be von Fragen wihrend der Problembearbeitung (Standarddesign: Vor-
gabe komplexer Probleme als Computersimulation) initiiert. So wurde
beispielsweise gefragt: ,,Hat sich die Art des Vorgehens im Laufe des
letzten Abschnitts geéndert? Wenn ja, wie und warum, wenn nein, war-
um nicht?*; oder ,, Begriinden Sie bitte, warum Ihnen gerade die von Ih-
nen gewihlte Vorgehensweise sinnvoll erscheint (bzw. warum gerade
diese Verinderung im Vorgehen erfolgversprechender als bisher sein
sollte)* (Reither, 1979, S. 28.). Mit Hilfe von Protokollen des Lauten
Denkens sowie Verhaltensdaten (praktischer Umgang mit einem Pro-
blemapparat, bei dem die unbekannten Funktionen von Kndpfen zur
Beeinflussung eines Farblichtfeldes zu analysieren waren) konnte Rei-
ther nachweisen, dass eine Versuchsgruppe mit induzierter Selbstrefle-
xion (gegeniiber einer Kontrollgruppe ohne Selbstreflexion) bessere
und schnellere Lésungen produzierte und tiefer in den Problemraum
eindrang. Dabei bestanden die erzielten Verdnderungen zum einen in
Modifikationen der Komponenten des Problemldseverhaltens, z.B. ge-
nerell zunehmender Grad an Bewusstheit: explizite und konkrete Ziel-
setzung, wachsender Anteil bewusst gesteuerter Schritte wie z.B. der
bewusste Einbau von Inkubationsphasen, bessere Planung, besseres Er-
kennen von bereits gemachten Fehlern als Grundlage fiir Korrekturen,
interne Protokollierung des eigenen Verhaltens; zum anderen handelte
es sich um eine Verdnderung der verwendeten heuristischen Strategien,



60 Ursula Christmann

z.B. Metastrategie des Strategienwechsels, flexible Anwendung von
vielen Strategien bei gleichzeitiger Konzentration auf spezifische Pro-
blemaspekte (Reither, 1979, S. 1071f.). Allerdings zeigten sich die Ver-
#nderungen frithestens nach der dritten und gehfiuft nach der fiinften
(von insgesamt 10) Versuchsphase(n), was auf die Anderungsresistenz
bzw. Stabilitit kognitiver Verhaltensmuster hindeutet. Bei der Kontroll-
gruppe dagegen ergab sich gegen Ende des Versuchs ein dramatischer
Leistungsabfall, der einherging mit einer qualitativen Veréinderung des
Problemldseverhaltens (o.c., S. 182f.: z.B. Distanzierung vom bisheri-
gen Vorgehen, Abgehen von bisher erarbeiteten sicheren Teilergebnis-
_ sen, statt detaillierter Analyse des Problemraums vorschnelle Formulie-
rung von kurzschliissigen Annahmen, Erstellung globaler, nicht mehr
falsifizierbarer Hypothesen, Ausweichen auf periphere Problemaspek-
te, hektisches und irrationales Verhalten mit aggressiven Ziigen).

In einer komplexeren Versuchsanlage mit drei unterschiedlichen
Probleml8seszenarien, die jeweils unterschiedliche Anforderungen an
die Probanden stellten, konnte Tisdale (1998) unabhingig von der Auf-
gabe ebenfalls eine Verbesserung der Problemldsegiite durch die Initi- .
ierung selbstreflexiver Prozesse bei der Experimentalgruppe im Ver-
gleich zu einer Kontrollgruppe feststellen; allerdings waren die Unter-
schiede weniger ausgeprigt als erwartet, da innerhalb der Versuchs-
gruppen die Varianz der Probleml6segiite auBerordentlich hoch war.
Das Ergebnis konnte dahingehend spezifiziert werden, dass selbstrefle-
xive Prozesse in Abhéingigkeit von der Passung zwischen situativen An-

. forderungen und gewihltem Aufldsungsgrad unterschiedlich effizient
sind. Wird beispielsweise der Aufldsungsgrad bei einer Aufgabe, die
die Anforderung enthilt, mit Dynamik umzugehen, also viele Einzelin-
formationen zu integrieren und sich ein Modell iiber eine unbekannte
Situation zu bilden, zu hoch gewihlt, d.h. der Problemraum zu differen-
ziert analysiert, besteht die Gefahr, dass die Probanden sich verlieren
und sich nicht mehr zu konsequentem Handeln durchringen kdnnen;
wird der Auflsungsgrad hingegen zu niedrig gew#hlt, dann werden fal-
sche Informationen ausgewihlt, was ebenfalls zu einem Scheitern fiihrt.
Selbstreflexive Prozesse haben sich dementsprechend dann als hilfreich
erwiesen, wenn die Problemldseaufgabe die Anforderung der Hand-
lungsplanung, -implementierung und Mafinahmendosierung beinhaltet
und zunédchst eine Exploration und Analyse der Anforderungssituation
geleistet werden muss. Darliber hinaus wurde deutlich, dass das Vorge-
hen von Selbstreflexions-Gruppen durch eine héhere Flexibilitit und
Plastizitt des Denkens und Handelns gekennzeichnet war, was sich
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durch hiufigere Strategieninderungen und Modifikationen des Vorge-
hens im Vergleich zur Kontrollgruppe bemerkbar machte, die eher an
einer bestimmten Vorgehensweise festhielt und diese auch im Misser-
folgsfall nicht #nderte (Tisdale, 1998, S. 192ff.). Entgegen der Erwar-
tung war dariiber hinaus auch die Kompetenzeinschitzung der Selbstre-
flexionsgruppe nicht vermindert und korrelierte zudem mit der Pro-
blemldsegiite (o.c., S. 1971f.). Ein negativer Effekt selbstreflexiver Pro-
zesse auf die Schnelligkeit der Handlungsplanung und -implementie-
rung trat — wiederum erwartungswidrig — ebenfalls nicht auf (o.c., S.
200f.). ' '

Die Frage nach der Bedeutsamkeit solcher selbstreflexiven Prozes-
se fiir die Problemlésegiite wird im anglo-amerikanischen Raum zu-
meist unter dem Label der Metakognitionsforschung gestellt (z.B. Da-
vidson, Deuser & Sternberg, 1994; Davidson & Sternberg, 1998). Me-
takognitive Prozesse beim Problemldsen werden dabei &hnlich wie in
den oben skizzierten Untersuchungsansitzen durch Fragen nach Zielen
und Grilnden fiir das gewihlte Vorgehen sowie durch. Selbst-Erklérun-
gen und Begriindungen fir das eigene Handeln initiiert, um anschlie-
Bend deren Einfluss auf die Problemldsegiite zu untersuchen. So konnte
z.B. Dominowski (1990) fiir Wason’s Kartenselektionsaufgabe zeigen, -
dass das Begriinden der jeweils getroffenen Entscheidungen das Pro-
blemldseverhalten positiv beeinflusst; und Berardi-Coletta et al. (1995)
wiesen beim Turm-von-Hanoi- sowie bei Kartonas Kartenproblem
nach, dass das Begriinden des eigenen Vorgehens wihrend des Pro-
blemldseprozesses die Problemldseleistung verbessert. Dabei wird an-
genommen, dass metakognitive Fragen die Aufmerksamkeit auf die ei-
genen Denkprozesse lenken und zu einer bewussteren und reflektierte-
ren Problembearbeitung filhren (zusammenfassend Dominowski,
1998). Metakognitive Prozesse im Sinne eines Nachdenkens tber die
eigene Problemldseaktivitit werden beim Enkodieren problembezoge-
ner Information, bei der Problemreprisentation und vor allem — in Pa-
rallelitéit zur deutschsprachigen Forschung (s.0.) — bei der Anderung der
‘mentalen Repriisentation wihrend des Problemldseprozesses angesetzt
(vgl. Davidson & Sternberg, 1998). Solche Anderungen setzen die Re-
flexion tber das eigene Verstehen voraus und kénnen nach Davidson
und Sternberg (1998, S. 53) durch die Suche nach bislang tibersehenen
problemrelevanten Informationen (selektives Enkodieren), durch die
Suche nach neuen Verbindungen zwischen Problemelementen (selekti-
ves Kombinieren) sowie das Entdecken neuer Beziehungen zwischen
dem Vorwissen und der Problemsituation (selektiver Vergleich) initiiert
werden.
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Insgesamt l4sst sich fiir die Problemlésepsychologie festhalten,
dass nicht zuletzt die Fihigkeit, Uber die eigene Problemldstaktivitit
nachzudenken, den Unterschied zwischen ,guten‘ und ,schlechten‘ Pro-
blemldsern/innen ausmacht.

Allerdings umfasst das Reflexionskonzept vom Theoretischen her
noch durchaus mehr als nur den metakognitiven Bezug auf das eigene
Problemldsen; und komplexe Probleme sind in der Alltagsrealitit sehr
viel unschirfer definiert als in der bisherigen Grundlagenforschung. Mit
beiden Gegenstandserweiterungen beschiftigen sich seit etwa dreiBig
Jahren' vor allem entwicklungspsychologische Ans#tze zu sog. episte-
mologischen Uberzeugungen (personal epistemology), d.h. zu subjekti-
ven Vorstellungen iber Natur, Charakter, Herkunft, Entstehung und
Vertinderung von Wissen (Forschungsiberblick: Hofer & Pintrich,
1997). Dabei handelt es sich zumeist um die Bearbeitung offener,
schlecht strukturierter, alltagsnaher Probleme, fiir die es keine sicheren
und definitiven Losungen gibt und die vom Individuum eine abw#gende
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen verlangen. Die
prominentesten Vertreter dieser Richtung sind King und Kitchener
(1994), die in ihrem Reflective Judgement Model die Entwicklung refle-
xiven Denkens in sieben Stufen beschreiben, die sich wiederum in drei
Phasen zusammenfassen lassen: () die prireflektive Phase (Stufe 1-3),
die durch den Glauben gekennzeichnet ist, dass Wissen von Autoritits-
personen oder durch direkte Beobachtung gewonnen wird und nicht
hinterfragt werden muss, weil es gesichertes und korrektes Wissen ist;
(b) die quasi-reflektive Phase (Stufe 4 und 5), wonach Wissen nicht als

- ganz sicher aufgefasst wird, sei es, dass Informationen fehlen oder die
Methode zur Gewinnung von Wissen fehlerhaft ist; Schlussfolgerungen
auf der Grundlage dieses unsicheren Wissens werden allerdings nicht
als Ergebnis eines Abwigens vorhandener Evidenzen, sondern als idio-
synkratisch aufgefasst; (c) die Phase des reflexiven Begriindens (Stufe 6
und 7): Wissen wird als grundsitzlich unsicher bewertet; Urteile erfol-
gen immer auf der Grundlage einer Bewertung von Daten, relativ zur je-
weiligen historischen Situation und in Bezug auf die konkreten Kontex-
te, in denen das Wissen gewonnen wurde. Diese Haltung geht einher
mit einer hohen Bereitschaft, ein Urteil bei ver4dnderter Datenlage neu
zu Qiberdenken. Die empirische Uberpriifung des Modells erfolgte in der
Regel mit halbstrukturierten Interviews zu schlecht strukturierten Stan-
dardproblemen in unterschiedlichen Wissensbereichen wie Psycholo-
gie, Chemie, Wirtschaft etc. (z.B.: ,Was sind die Ursachen von Alkoho-
lismus?*). Seine Validitit konnte in mehreren (teils ﬂper zehn Jahre lau-
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fenden) Léngsschnittuntersuchungen gesichert werden (zusammenfas-
send: King & Kitchener, 2002, s. 44ff.). Danach nimmt der Reflexivi-
titsgrad mit der Zeit gemiB den postulierten Reflexionsstufen zu. Au-
Berdem konnte in mehreren Studien konsistent gezeigt werden, dass
Gymnasiasten in der Regel ein niedrigeres Reflexionsniveau (Stufe 3)
aufweisen als Studierende in den Anfangssemestern (Stufe 4) und diese
wiederum ein niedrigeres als Studierende in den Schlusssemestern bzw.
als Graduierte (Stufe 5 und 6).

Einen etwas anderen Ansatz zur Erforschung eplstemologxschen
Denkens bei Vorgabe offener Probleme hat Kuhn (1991) gewihit. Sie
fasst Denken als argumentatives Schlussfolgern auf und unterscheidet
drei Kategorien epistemologischer Sichtweisen: absolutistisch (Wissen
wird durch Autorititen vermittelt, basiert auf Fakten und ist sicher),
multiplistisch (Skepsis gegeniiber Expertenwissen und Vertrauen auf
die eigene subjektive sowie durchaus auch emotionale Sichtweise) und
evaluativ (Akzeption von Expertenwissen und zugleich Vergleich un-
terschiedlicher Standpunkte einschlieBlich' Abwigen von Stirken und
Schwiichen). Der Ansatz ist allerdings tiber die deskriptive Konstrukt-
validierung qua Erhebung von Denkstilen bei der Beurteilung konfli-
gierender Expertenkommentare zu einem fiktiven Krieg und eine diffe-
renzierende Explikation weiterer epistemologischer Verstehensstufen
noch nicht hinausgekommen (vgl. Kuhn & Weinstock, 2002). Relevant
im vorliegenden Zusammenhang ist vor allem, dass Reflexivit4t als me-
takognitive Fahigkeit aufgefasst und als Voraussetzung fiir epistemolo-
gisches Verstehen angesetzt wird. Der Nachweis solcher Kovariationen
steht im Mittelpunkt des Ansatzes von Schommer (1990; 1993), die ei-
nen Fragebogen zur Messung epistemologischer Uberzeugungen mit
* den Komponenten ,Stabilitit des Wissens‘, ,Struktur des Wissens®,
,Quelle des Wissens‘, ,Schnelligkeit des. Wissenserwerbs* und ,Kon-
trolle des Wissenserwerbs* entwickelt hat; auf dessen Grundlage konnte
sie nachweisen, dass sophistiziertere epistemologische Uberzeugungen
~ signifikant mit der akademischen Lernleistung, dem Leseverstehen und
der effektiven Nutzung von Lemnstrategien Korrelieren.

Der komprimierte Uberblick zeigt, dass in der Grundlagenfor-
schung zum Teil von Umfang und Struktur her sehr unterschiedliche
Reflexionskonzepte entwickelt worden sind. Bevor eine (zumindest an-
satzweise) Vereinheitlichung versucht werden soll (s.u. Punkt 3.), ist es
aber sinnvoll, die entsprechenden Konzepte und Ergebnisse aus der An-
wendungsforschung (insbesondere der Péidagogischen und der Arbeits-
Organisations-Psychologie) einzubeziehen.
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2.2. Anwendungsforschung: Lehr-/Lerntheorien

* Im Unterschied zur Grundlagenforschung ist das Konzept der ,Reflexi-
on‘ in der piddagogisch-psychologischen Anwendungsforschung fest
verankert. Das betrifft in erster Linie die Initiierung reflexiven Denkens
durch geeignete Lehrmethoden, aber auch die Messung reflexiven Den-
kens und dessen Férderung durch spezielle Trainings. Eine Schliissel-
stellung nehmen dabei die philosophisch-erziehungswissenschaftlichen
Arbeiten von Dewey (1910/1933) und Vygotski (z.B. 1978, 1987/1988)
sowie die eher im Erwachsenenbildungsbereich verankerten Arbeiten
zur Entwicklung von Professionalitdt im beruflichen Handeln (Schén,
1983; 1987) ein; auf beide Traditionen beziehen sich mehr oder minder
explizit die meisten heutigen Vertreter/innen der neueren kognitiv-kon-
struktivistischen Lehr- und Lerntheorien (zusammenfassend: Hennin-
ger, Mandl & Law, 2001; Law, Mandl, & Henninger, 1998).

Reflexion ist bei Dewey eine spezifische Art des Denkens, das in
einer konkreten Handlungs- oder Erfahrungssituation durch Zdgern,
Zweifel oder Perplexitiit eingeleitet wird; es fiihrt dann iiber die Gene-
rierung von Hypothesen unter Rilckgriff auf vergangene Erfahrungen
sowie ihrer Bewertung im Lichte der vorliegenden Fakten zur Problem-
bearbeitung bzw. -16sung. Dewey (1910/1933, S. 102ff.) unterscheidet
so fiinf Phasen des reflexiven Denkens: (a) Phase der Perplexion: Un--
terbrechung eines konkreten Handlungsgangs, weil Zweifel auftreten;
(b) Problemerkennung und kognitive Durchdringung; (c) Generierung
von Hypothesen und alternativen Sichtweisen; (d) Bewertung der Hy-
pothesen im Lichte der vorliegenden Daten; (e) Hypothesentesten durch
direkte Handlungen. Die Phasen miissen dabei nicht in strenger Abfolge
durchlaufen werden, sondern es kommt immer wieder zu Schleifen und
Riickkoppelungsprozessen (z.B. kann die Hypothesengenerierung ein-
setzen, bevor das Problem konkret definiert ist); eine weitere Konkreti-
sierung und Spezifizierung des Problems fiihrt dann u.U. dazu, dass
wieder neue Hypothesen generiert und alte verworfen werfen.

Aus dem #uBerst reichhaltigen Gedankengut von Dewey leitet
Rodgers (2002, S. 845) vier Prinzipien ab, die dessen Konzept kenn-
zeichnen: (1) Reflexivitit stellt einen bedeutungsgenerierenden Prozess
dar, der zu einer intensiven Verarbeitung von Erfahrungen fithrt, d.h. zu
einer kontinuierlichen aktiven Interaktion zwischen Selbst und Welt;
das Aufeinanderbeziehen verschiedener Erfahrungen, die Rekonstrukti-
on und Reorganisation von Erfahrungen kennzeichnen den Prozess der
Reflexion. (2) Reflexion ist eine zielgerichtete, systematische und dis-
ziplinierte Art des Denkens analog zum wissenschaftlichen Denken, das
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mehrere Phasen durchliuft (s.0.); Wissen, Werthaltungen etc. werden
im Lichte der Griinde betrachtet, die sie stiitzen und der Konsequenzen,
die sie zeitigen. (3) Reflexion erfordert den Austausch mit anderen,
sonst fehlt der Anlass, sich mit einem Erfahrungsgegenstand oder mit
dem Selbst auseinanderzusetzen. (4) Reflexion erfordert immer auch af-
fektive Einstellungskomponenten: die Offenheit gegenilber neuen Er-
fahrungen, ein mit dem ganzen Herzen bei der Sache Sein und die Ver-
antwortungsiibernahme fiir das eigene Handeln.

Fiir Vygotski (1978) ist der soziale Austausch mit als Modellen
fungierenden kompetenten Dritten das Vehikel zur Entwicklung von -
Reflexion. Im Mittelpunkt seines Ansatzes steht die Selbststeuerung
bzw. Selbstregulation des Lernenden als ultimatives Erziehungsziel.
'Formen und Inhalte der Selbststeuerung werden im sozialen Austausch
schrittweise tibernommen und durch verbale Kommunikation und inne-
res Sprechen in abstrahiertes Wissen transformiert. Der Mediator dieses
Prozesses ist die Reflexion, die gestiitzt wird durch intersubjektiven
Austausch, Kommunikation, Sprachfihigkeit und Ko-Konstruktion von
Wissen. Vygotskis Ideen haben unmittelbar Eingang in die neueren so-
zial-konstruktivistischen Lehr-/Lerntheorien gefunden, und hier insbe-
sondere in die sog. Kognitive Meisterlehre (cognitive apprenticeship
approach; s.u.), bei der Lernende in sozialer Interaktion mit Experten/
innen iiber ein authentisches Problem Wissen in einem bestimmten Ge-
genstandsbereich aufbauen und erwerben.

Der Aufbau reflektierten Denkens spielt aber nicht nur in der P4d-
agogischen Psychologie sondern auch in neueren Weiterbildungsansit-
zen innerhalb der Arbeits- und Organisations-Psychologie eine promi-
nente Rolle. Als prototypisch fiir diesen Bereich gilt das Konzept des
,Reflektierenden Praktikers‘ von Schén (1983; 1987; zusammenfas-
send: Altrichter, 2000; Henninger et al., 2001), mit dem reflektiertes
Handeln in beruflichen Problemsituationen aufgebaut werden soll. Un-
terschieden wird dabei zwischen der ,Reflexion ilber das Handeln*
(iber eine Handlung nachdenken, die bereits ausgefithrt wurde) und der
,Reflexion wihrend des Handelns‘. Professionalitiit in einem bestimm-
ten beruflichen Feld entsteht nach Schén durch Reflexion, die sich in

~den Phasen der fachlich-technischen Qualifikation, der Reflexion iber
das Handeln und der Reflexion wihrend des Handelns manifestiert.
Ahnlich wie Vygotski nimmt Schén an, dass Reflexion von auBen, d.h.
iber berufliche Experten/innen initiiert und durch wechselseitigen
kommunikativen Austausch aufgebaut wird. Entsprechend kommt es
darauf an, ein authentisches Problemszenario bereitzustellen, in dem
Experten/innen ihre Handlungen transparent machen (,modelling*),
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Schwierigkeiten der Lernenden im Dialog mit den Experten/innen diag-
nostizieren und sie bei der Problemldsung unterstlitzen. Als Lehrform
schldgt er das ,Reflektierte Praktikum* vor, das von einem/einer Exper-
ten/in begleitet wird und sich von der authentischen Aufgabenstellung
iiber die situationsaddquate Problemanalyse und die Problemumstruk-
turierung auf der Grundlage von Wissen sowie vorangegangenen Erfah-
rungen bis hin zur Generierung und Bewertung von zukiinftigen Hand-
lungsmdglichkeiten erstreckt. '

Das skizzierte Gedankengut dieser drei Ansiétze wird heute, wie
gesagt, durch die neueren konstruktivistischen Lehr-/Lerntheorien fort-
~ gefithrt und ausgearbeitet; deren erklértes Ziel besteht u.a. darin, das re- -

flektierende Denken bei Lernenden zu initiieren und zu férdern (vgl.
Law et al., 1998). Dies geschieht durch den sozial-interaktiven Aufbau
von Wissen an Hand von authentischen, alltagsnahen Aufgaben- und
Problemsettings, durch die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven
bei der Betrachtung dieses Wissens und seine anforderungsspezifische
Anwendung (vgl. ausfithrlich: Seel, 2000; vgl. auch das Konzept des si-
-tuierten Lernens nach Brown, Collins & Duguid, 1989). Von den bis-
lang vorliegenden methodischen Ans#tzen zur Umsetzung dieser Ziele
ist im vorliegenden Zusammenhang insbesondere die Kognitive Meis-
terlehre (cognitive apprenticeship nach Collins, Brown & Newman,
1989) prototypisch, die die Reflexion als Methode ausdriicklich in ihr
didaktisches Methodenarsenal einbezieht. :
_ Das Prinzip der Kognitiven Meisterlehre besteht darin, die Lernen-
den in eine Expertenkultur einzufithren und auf diese Weise die kogni-
tive Durchdringung von authentischen Problemen zu férdern. Zu die-
sem Zweck beobachten die Lernenden eine/n Experten/in bei der Lo-
sung eines authentischen Problems (modelling) und versuchen auf die-
ser Grundlage, ein Modell des Lésungswegs zu entwickeln und auszu-
probieren, indem sie das konkrete Agieren des/der Experten/in imitie-
ren. In diesem Bemithen, das anfangs fehlerbehafiet ist, werden sie von
dem/der Experten/in durch unmittelbar korrigierende Hinweise (coach-
ing) sowie durch diverse Hilfestellungen beim Aufbau eines Hand-
lungsgeriists (scaffolding) unterstiitzt. Mit zunehmender Kompetenz
und Sicherheit der Lernenden werden diese Hilfestellungen sukzessive
abgebaut (fading). Der gesamte Prozess erfordert neben einem aktiven
Nachahmen immer auch das Explorieren des Problems, das verbale Ak-
tualisieren eigenen Wissens und eigener Problemldsekompetenz, den
kommunikativen Austausch mit dem Experten sowie den Vergleich der
eigenen Ldsung mit der des Experten. Zwar wird nur die letzte Phase
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explizit als Reflexionsphase gekennzeichnet, doch das sollte nicht dar-
tiber hinwegtiuschen, dass reflexives Denken in allen Phasen gefSrdert
werden kann. Dariiber hinaus kann reflexives Denken durch verschie-
dene Formen des kollaborativen Lernens angeregt werden, bei dem
zwei oder mehr Personen eine konkrete Aufgabe bearbeiten und so mit-
einander sowie voneinander lernen; auBerdem durch reziprokes Lehren
(Brown & Palincsar, 1989), durch die Initiierung von Tiefenverarbei-
tungsstrategien (Silj8, 1979), durch problemorientiertes Lernen, durch
multiperspektivisches Lernen, durch das Stellen von Fragen (Wieder-
holungs-, Denk-, Vertiefungsfragen etc.), das Generieren von Selbster-
klirungen und Begriindungen fiir das eigene Vorgehen (Chi et al.,
1989), die Verbalisation des eigenen Vorgehens etc. Die Wirksamkeit
solcher Strategien hingt dabei nicht zuletzt von der Passung zwischen
Methode und Lerninhalt, von der Motivation der Lernenden und dem
.didaktischen Geschick oder Impetus der Lehrenden ab.

Obgleich die konstruktivistischen Lehr-/Lerntheorien eine Fiille
didaktischer Methoden zur Anregung reflexiver Prozesse entwickelt ha-
ben (eine Zusammenstellung geben Law et al., 1998), haben sie selbst
letztlich das Konzept der Reflexion bislang nicht zureichend ausdiffe-
renziert. Da es keine konstruktivistische didaktische Methode gibt, die
nicht mehr oder minder explizit auf eine Forderung reflexiven Denkens
gerichtet ist, kommen ganz unterschiedliche Arten von Reflexion vor,
bei denen zumindest zwei (Ober-)Kategorien unterschieden werden
konnen: die Reflexion iiber Inhalte und Sachverhalte einerseits sowie
die Selbstreflexion, bei der das eigene Denken und Vorgehen zum Ge-
genstand der Reflexion wird, andererseits (vgl. von Wright, 1992). Ob-
gleich der Ubergang zwischen diesen beiden Ebenen der Reflexion si-
cherlich flieBend ist, lassen sich doch die konstruktivistischen Metho-
den relativ klar danach differenzieren, ob sie eher die Inhalts- oder eher
- die Selbstreflexion unterstlitzen. Von den oben angefiihrten Methoden
z.B. sind m.E. jene eher der Selbstreflexion zuzuordnen, bei der die Ler-
nenden ihr Vorgehen bzw. ihr kognitives Modell und ihr Handlungsge-
riist angesichts einer konkreten Aufgabenstellung verbalisieren, erkli-
‘ren und mit dem Vorgehen anderer (Experten/innen, Lehrenden, Tuto-
ren/innen) vergleichen bzw. im sozialen Austausch ihr Vorgehen be-
griinden, verfeinern oder modifizieren.

Eine weitere Ausdifferenzierung des Konzepts ,Reflexion‘ im
Lehr-/Lernkontext lisst sich dariiber hinaus aus den wenigen Instru-
menten ableiten, die bislang zur Erfassung reflexiven Denkens entwick-
elt wurden. So zielt das bislang neueste Instrument von Kember et al.
(2000; Leung & Kember, 2003) darauf ab, verschiedene Stufen reflexi-

11
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ven Denkens zu erfassen. Ausgehend von einer Arbeit von Mezirow
(1991) unterscheiden die Autoren zwischen reflexiven und nicht-refle-
xiven Handlungen. Nicht-reflexive Handlungen sind (a) Gewohnheits-
handlungen, Automatismen und Routinehandlungen, also Handlungen,
die so gut beherrscht werden, dass sie ohne bewusste Aufmerksamkeit
- durchgefithrt werden kdnnen; (b) Verstehen im engeren Sinn; dies meint
eine Lernform, in der neues Wissen einfach in die vorhandene kognitive
Struktur eingegliedert wird, wie das h#ufig beim Lernen von Priifungs-
wissen oder dem Lernen aus Lehrbiichern der Fall ist, ohne dass iiber
seine Bedeutung, seine praktischen und persdnlichen Implikationen
nachgedacht wird. Reflexive Handlungen werden unterteilt in (c) Refle-
xion im Sinne des Aufwerfens von Problemen und des Hinterfragens
von Inhalten wie Argumenten und (d) kritische Reflexion, im Sinne ei-
nes Bewusstwerdens des eigenen Denkens und seiner Primissen als
Grundlage fiir eine Perspektivenidnderung. Diese vier Stufen stellen zu-
gleich die Skalen eines Fragebogens mit insgesamt 16 Items dar, der an
einer Stichprobe (N = 303) von Studierenden der Gesundheitswissen-
schaft an der Universitit Honkong validiert wurde. Die bislang vorlie-
genden emprischen Befunde zeigen, dass die Skala ,Gewohnheitshand-
lungen‘ mit der Verwendung von Oberflichenstrategien, die Skalen
,Verstehen', ,Reflexion‘ und ,kritische Reflexion* mit der Verwendung
‘von ‘Tiefenverarbeitungsstrategien korrelieren (Leung & Kember,
2003).

Nimmt man die dargestellten theoretischen Ansétze und empiri-
schen Ergebnisse zur Reflexivitit (aus Grundlagen- wie Anwendungs-
forschung) zusammen, so zeigt sich eine groBe Heterogenitit der theo-
retischen Strukturierungen; das betrifft zum einen die Grenzen des Kon-
zepts ,Reflexivitit* (in Relation zum Beispiel zum ,bloBen‘ intentiona-
len Handeln), zum anderen auch die Binnendifferenzierung in Phasen,
Stufen etc. und nicht zuletzt die Bedingungen der Reflexionsgenese so-
wie die Effekte von Reflexion (beim Problemldsen, aber auch beim Ler-
nen bzw. der kognitiven Entwicklung generell). Eine Systematisierung
dieses heterogenen Forschungsfeldes soll im Folgenden (Punkt 3.) vor
allem auch unter Rilckbezug auf die mit dem Reflexionskonzept ver-
bundenen anthropologischen Zielvorstellungen versucht werden.
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3. Reflexionsstufen als Heurismus

Im Eingangsabschnitt wurde Reflexivitit als anthropologisches Ziel-
merkmal eingefithrt, das die einzigartige Fihigkeit des Menschen be-
schreibt, sich selbst, sein eigenes Denken und Handeln zum Gegenstand
seines Denkens zu machen, und das eine Grundvoraussetzung fiir die
persdnliche, kognitive und emotionale Entwicklung darstellt. Setzt man
diese Beschreibung als Soll-Wert an im Vergleich zu dem im zweiten
Punkt skizzierten Ist-Zustand der Forschung, so wird zumindest intuitiv
deutlich, dass zwischen der bisherigen empirischen Bearbeitung von
Reflexivitit und den anthropologischen Zielvorstellungen eine erhebli-
che Liicke klafft. Im Folgenden sollen die Diskrepanzen zwischen Soll-
und Ist-Zustand prizisiert werden als diejenigen Probleme, die bei der
deskriptiven und explanativen Konstruktexplikation immer wieder auf-
treten, bevor das Konzept der Reflexionsstufen als Moglichkeit zur po-
tenziellen Uberwindung dieser Probleme vorgeschlagen wird.

3.1. Ungeldste Probleme der bisherigen Reflexionsforschung

~ Auf der Ebene der deskriptiven Konstruktexplikation ist die Frage nach
dem Verhiltnis von Reflexivitit und Bewusstsein bzw, die Frage nach
der Abgrenzung der beiden Konstrukte voneinander ein notorisch unge-
16stes Problem. In der Probleml&sepsychologie wird Selbst-Reflexivitit
mit den beiden als zentral erachteten Bedeutungskomponenten von Be-
wusstsein gleichgesetzt, nimlich absichtsvollem Handeln und dem
Wissen um die eigenen Zust4nde und Prozesse (Tisdale, 1998, S. 27f.).
Auch in der neueren anglo-amerikanischen Psychologie des Bewusst-
seins wird Reflexivitit mehr oder minder explizit als Teilbereich des
umfassenderen Begriffs ,Bewusstsein‘ mitbehandelt. Johnson und Re-
der (1997) gliedemn die philosophische und psychologische Bewusst-
seinsforschung in drei Aspektbereiche. Der Bereich ,awareness*
(deutsch am ehesten ,Gewahrsein‘: vgl. Groeben & Scheele, 1993) be-
zieht sich auf den Umgang mit Wissen, z.B. das Gefiihl des eigenen
Wissens und Nicht-Wissens sowie das Erinnern an Ereignisse und Ge-
dichtnisinhalte. Der zweite Bereich ,Kontrolle* und ,Uberwachung*
der eigenen kognitiven Zustinde gilt als Voraussetzung fiir planvolles,
intentionales und zielgerichtetes Handeln. Der dritte Bereich bezieht
sich auf die reprisentationale Komplexitit und meint die Fihigkeit,
multiple Repridsentationen (bzw. alternative Sichtweisen) von Gege-
benheiten zu vergleichen, gegeneinander abzuwigen, zu bewerten und
auf dieser Grundlage Entscheidungen zu treffen. Als Spezialfall einer
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multiplen Représentation gilt die Interaktion einer Représentation des
Selbst mit der Repriisentation von Ereignissen (z.B. Jackendoff, 1987;
Kihlstrom, 1987). Reflexivitit ist dabei also jener Teilbereich des Be-
“wusstseins, der sich durch den Selbstbezug von anderen Bewusstseins-
zustinden abgrenzen lisst. Dies impliziert, dass das Nachdenken itber
Ereignisse, Lerninhalte etc. nicht notwendigerweise reflexiv im eigent-.
lichen Wortsinn ist, sondern erst dann, wenn der Selbstbezug dazu-
kommt. Dem entspricht vom Ansatz her die Unterscheidung bei von
Wright (1992), der allerdings beide Varianten als Reflexion bezeichnet:
die Reflexion iiber Inhalte, die zwar zu intentionalen und zielgerichteten
Handlungen fithren kann, aber nicht notwendigerweise bewusst ist, und
die Reflexion iiber den Umgang mit Wissen, bei der die eigenen Motive
und Intentionen zum Objekt des Denkens werden. Es bleibt damit eine
offene Frage, ob das Merkmal des Selbstbezugs als konstitutiv fiir das
Konzept der Reflexion anzusetzen ist.

In den kognitiven Lehr-Lerntheorien werden reﬂexlve Prozesse in
der Regel mit Bewusstsein — bzw. terminologisch auch ungeschieden
-mit Bewusstheit — identifiziert (vgl. Henninger et al., 2001); das mani-
festiert sich zumeist darin, dass die Relation zwischen Bewusstsein/
-heit weder thematisiert noch expliziert wird. Allerdings kommt in der
operationalen Definition von Reflexivitit zum Ausdruck, dass alle drei
Aspektbereiche von Bewusstsein angesprochen sind: ,,Reflexion ist ein
Prozess, bei dem eine Person ihre Aufmerksamkeit auf ein Ereignis
richtet [Aufmerksamkeitskomponente von Bewusstsein], dieses Ereig-
nis vor dem Hintergrund eines vorher bestehenden Ziels von vorange-
gangenen Erwartungen bewertet [Awareness-Komponente], Hand-
lungsoptionen generiert [Vergleich multipler Reprisentationen] sowie
die erwartbaren Auswirkungen dieser Handlungsoptionen auf die ge-
genwirtige Situation bezieht [Kontrolle und Uberwachung] und Ent-
scheidungen lber zukiinftige Handlungen mit dem Ziel der Problemls- .
sung trifft"“ (Henninger et al., 2001, S. 236). Auch in der neueren Meta-
kognitionsforschung ist die Relation der beiden Begriffe Reflexion und
Bewusstsein/-heit weitgehend ungeklirt, obgleich mit allen Begriffen
operiert wird. Yussen (1985, S. 253) definiert Metakognition als ,,that
mental activity for which other mental states become the object of re-
flection®; desgleichen postulieren Nelson und Narens (1994, S. 7), dass
die beiden zentralen, dem Bewusstsein zuginglichen Prozessvariablen
der Kontrolle und Uberwachung der eigenen kognitiven Vorgénge in ir-
gendeiner Form einen selbstreflexiven Mechanismus bendtigen, damit
sie in Gang gesetzt werden. Kontrolle und Uberwachung stellen dabei
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die Verbindung zwischen der (kognitiven) Objekt-Ebene und der (me-
takognitiven) Meta-Ebene dar und regulieren den Informationsfluss
zwischen diesen beiden Ebenen. Wihrend die metakognitive Pro-
zesskomponente ,Uberwachung* dafilr sorgt, dass die Meta-Ebene tiber
den Zustand des kognitiven Systems informiert wird, steuert die Varia- .
ble ,Kontrolle* den Informationsfluss von der Meta- zur Objekt-Ebene,
ist also fiir die Handlungsumsetzung auf kognitiver Ebene verantwort-
“lich (Nelson, 1996, S. 105). Ftir Simons (1993) schlieBlich bildet Refle-.
xion im Sinne einer Methode die Verbindung zwischen metakogniti-
' . vem Wissen und metakognitiver Kontrolle (vgl. auch Seel, 2000) — ein
Gedanke, der sich bereits bei Husserl (1913, S.-181; zitiert nach Schnei-
der, 1983, S. 11) findet: ,,Reflexion ist [...] der Titel der Bewusstseins-
methode filr die Erkenntnis von Bewusstsein {iberhaupt. Der Stellen-
wert der Reflexivitiit bleibt auf diese Weise letztlich unklar und steht
auch nicht im Zentrum der derzeitigen metakognitiven Forschungsakti-
vititen, die hinsichtlich der Reflexions-Frage eher darauf gerichtet sind,
Indikatoren und Belege fiir die Bewusstheit metakognitiver Prozesse
aufzustellen bzw. zu erbringen sowie metakognitive Bewusstheit bei
Lemenden zu fSrdem (z.B. Boekarts, 1999; Hine, Newman & Peacock,
2001; Mokhtari & Reichard, 2002; Nelson, 1996; Schraw, 1998).

Die bislang angesprochenen Definitionsaspekte von Reflexivitit in
den hier thematischen Forschungsrichtungen lassen sich schlussendlich
alle den von Johnson und Reder (1997, s.0.) unterschiedenen Aspektbe-
reichen von Bewusstsein zuordnen. Allerdings ist eine solche Horizon-
talgliederung von ,Bewusstsein‘ zur Erhellung der Relation zwischen
Reflexivitit und Bewusstsein nicht wirklich weiterfihrend, wie u.a. an
der terminologischen Vermischung von Bewusstsein und Bewusstheit
deutlich wird. Denn in der phinomenologisch-philosophischen Diskus-
sion gibt es durchaus sinnvolle Ansitze, diese beiden Begriffe konstruk-
tiv zu trennen (vgl. Graumann, 1966). Danach stellt Bewusstheit das
Bewusstsein von Bewusstsein dar. Die damit benannte Metarelation be-
inhaltet eine Vertikalgliederung, die dem eingangs skizzierten anthro-
pologischen Zielmerkmal deutlich besser gerecht wird als die bespro-
chene Horizontalgliederung der Problemlése- und Metakognitionsfor-
schung (vgl. im einzelnen die Ausdifferenzierung bei Groeben &
Scheele, 1993; s.u. 3.2). Allerdings setzt innerhalb einer solchen Verti-
kalgliederung von Bewusstsein die Reflexivitit erst auf einer relativ ho-
hen Bewusstseinsstufe ein und l4sst sich von den niedrigeren Bewusst-
seinsstufen des ,Inneseins‘, des ,Gewahrwerdens‘ und der ,Bewusst-
heit‘ nach ,unten‘ abgrenzen. Damit ergeben sich als potenzielle proto-
typische Merkmale von Reflexivitit (1) der Selbstbezug und (2) die Me-
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tarelation, die darin besteht, dass inne-, gewahr- und bewusstgewordene

'Denkinhalte und —prozesse zum Objekt des Denkens werden. Das
schrinkt auch die Kognitionsbereiche ein, bei denen sinnvoll von ,Re-
flexion* die Rede sein kann. Das bloBe Nachdenken ber Inhalte wire
entgegen dem Alltagsverstiindnis noch nicht als Reflexion zu bezeich-
nen, das Inbeziehungsetzen von Denkinhalten und Prozessen zu eige-
nen Interessen, Zielen und Lernerfahrungen hingegen schon (vgl. das
Konstrukt der metakognitiven Erfahrung bei Flavell, 1979).

Um dieses Problem der Metarelation kreist letztlich auch die auf
Reflexivtiit ausgerichtete Diskussion innerhalb der Forschung zu Lern-
strategien. Zunichst einmal fillt unter dem Kriterium des Selbstbezugs
das bloe Wissen tiber Strategien nicht bereits als solches in den Gegen-
standsbereich der Reflexion, sondern nur dann, wenn es mit dem eige-
nen Denken verbunden wird. Hinzu kommt, dass der Strategienauswahl
und ihrem Einsatz ein bewusstes, zielgerichtetes Entscheidungsverhal-
ten zu Grunde liegen muss, damit es in den Kernbereich der Reflexion
fillt. Bjorklund und Harnischfeger (1990) teilen die in der Literatur vor-
handenen Strategiekonzeptionen nach den Merkmalen der Bewusstheit

- und der Intentionalitiit in drei Gruppen ein, nmlich konservativ, tradi-.
tionell und liberal (zusammenfassend Artelt, 2000). Bewusstheit und
Zielgerichtetheit bei der Strategienauswahl sind Merkmale einer kon-
servativen Strategieauffassung, wie sie z.B. von Paris, Lipson und Wi-
xon (1983) oder Wellman (1988) vertreten wird. Strategien, die auto-
matisiert eingesetzt werden, gehdren demnach, auch wenn sie grund-
sitzlich bewusstseinsfihig, aber aktuell nicht bewusst sind (traditionel-
le Strategiekonzeption: z.B. Artelt, 2000; Schneider, 1989), ebensowe-
nig zum Kembereich des Konstrukts ,Reflexivitit* wie andere zielbezo-
gene, aber nicht bewusste kognitive Aktivititen (die allerdings von
Ashcraft, 1990, als reflexiv bezeichnet werden: liberale Auffassung).

" Diese Prizisierung des Reflexionsbegriffs kann dann auch zu einer
konstruktiven Verbindung von Strategien- und Metakognitionsfor-
schung beitragen. So unterteilt Schraw (1998) das Wissen Uiber Kogni-
tionen in einen deklarativen Anteil (Wissen iber), einen prozeduralen

Anteil (Wissen, wie man Strategien anwendet) und einen konditionalen
Anteil (Wissen, wann und warum man deklaratives und prozedurales

-Wissen einsetzt). Das deklarative und prozedurale Wissen tber Strate-
gien sind flir sich genommen noch nicht reflexiv zu nennen; erst das
konditionale Wissen, bei dem Wissensteilmengen im konkreten (oder
vorgestellten) Handlungsvollzug zur Erreichung bestimmter Ziele stra-
tegisch mit dem eigenen Denken verbunden werden, kann als reflexiv
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angesetzt werden. Eine etwas andere Einteilung des metakognitiven
Strategiewissens haben Borkowski und Turner (1990; vgl. zusammen-
fassend Hasselhorn, 1995) vorgeschlagen. Sie unterscheiden zwischen
spezifischem Strategiewissen (Wissen tiber Einsatzmdglichkeiten und
Effizienz von Strategien), relationalem Strategiewissen (Vergleich der
Strategie-Effizienz bei verschiedenen Aufgabenanforderungen) und ge-
nerellem Strategiewissen (Wissen dariiber, dass ein Strategieneinsatz
aufwendig, aber gewinnbringend ist). Auch hier gilt: Das Wissen als
solches ist noch nicht reflexiv — es kann aber die Reflexion in einer kon-
kreten Situation in Gang setzen, ist also eine Voraussetzung fiir reflexi-
ve Prozesse (vgl. Borkowski & Turner, 1990; Schneider, 1989). Zusam-
menfassend l4sst sich festhalten: Strategien fallen dann in den Gegen-
standsbereich der Reflexion, wenn sie auf das eigene Denken/Handeln
bezogen werden (Selbstbezug der Reflexion) und auf bewussten und
zielgerichteten Entscheidungen basieren. Solche Entscheidungen sind
ihrerseits wiederum eng verwoben mit metakognitiven Regulationspro-
zessen wie Analyse, Planung, Uberwachung und Bewertung des Lern-
geschehens (exekutive Komponente von Metakognition nach Brown,
1984), die, sofern sie bewusst realisiert werden, zum Bereich der Refle-
xion gehdren (Metarelation der Reflexion).

Mit der Strategienforschung ist dariiber hinaus ein weiteres filr das
Reflexionskonzept virulentes Problem verbunden. Der Begriff der Stra-
tegie beinhaltet iblicherweise die Zielgerichtetheit des Vorgehens (Ar-

“telt, 2000, S. 19). Eine bislang noch nicht geklirte Frage ist die nach
dem Verhiltnis von Zielsetzung und Reflexivitit. Sind Zielsetzungen
filr Reflexivitit konstitutiv? Sind sie eine Voraussetzung, damit reflexi-
ve Prozesse Uiberhaupt in Gang gesetzt werden? In der Tat kommt in den
meisten der skizzierten Ans#tze implizit die Bedeutsamkeit von Zielset-
zungen fiir reflexive Prozesse zum Ausdruck. So geht die Problemldse-
psychologie davon aus, dass Selbstreflexion dann einsetzt, wenn Hand-
lungen nicht zu den gewiinschten Zielen filhren; und in den einschligi-
gen experimentellen Designs wird versucht, selbstreflexive Prozesse
durch Fragen nach Zielen und Grilnden fiir das eigene Vorgehen zu in-
itileren. Desgleichen fasst auch die pidagogische Anwendungsfor-
schung von Dewey bis zu den modernen Lehr-Lern-Ansé4tzen Reflexion .
als einen zielgerichteten Prozess auf; so wird z.B. auch in der metakog-
nitiven (Trainings-)Forschung davon ausgegangen, dass es ohne Ziel-
setzung keinen Anlass fiir metakognitive Steuerung und Uberwachung
des Lernens gibt. Dementsprechend enthalten die meisten Ansitze zur
Forderung metakognitiver Steuerungsprozesse auf Planungs-, Uberwa-
chungs- und Bewertungsebene die Aufforderung zur Zielsetzung und
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zur Uberpriifung der Zielerreichung (konkrete Beispiele bei Schraw,
1998). Und der sog. ,Gute-Strategien-Nutzer® (Pressley, Borkowski &
Schneider, 1989) wird gerade durch die Merkmale der Reflexivitit und
des zielbezogenen Vorgehens charakterisiert. Das Setzen von Zielen bei
-der kognitiven Bearbeitung von Aufgaben oder Problemen konnte da-
mit im Sinne einer vorauslaufenden Bedingung als ein weiteres proto-
typisches Merkmal von Reflexion verstanden werden — ohne Ziel gibt
es keinen Anlass, das inhaltsbezogene Denken zu unterbrechen. Auch
steht die Zielsetzung in enger Verbindung zum Merkmal des Selbstbe-
zugs, weil sie zumeist eine Manifestation des Selbstbezugs darstellen
dtrfte.

So gut wie véllig ungeklirt ist die sich anschlieBende Frage, ob
kognitive Informationsverarbeitungsprozesse auf Objekt-Ebene und re-
flexive Prozesse auf Meta-Ebene eher sequentiell oder eher parallel ab-

~ laufen. Wihrend die Anwendungsforschung diese Frage nicht themati-
siert, geht die Grundlagenforschung davon aus, dass die Selbstreflexion
bei der Analyse abgeschlossener Prozesse ansetzt (z.B. Dorner, 1985;
Tisdale, 1998); das heilt, sie unterstellt grundséitzlich eine sequentielle
Abfolge, wobei es natiirlich immer wieder zu Riickkoppelungsprozes-
sen kommen kann. Hier wire zu priifen, ob dies tatstichlich immer der
Fall ist. Denn es erscheint durchaus denkbar, dass die Notwendigkeit ei-
nes sequentiellen bzw. die Mdglichkeit eines parallelen Ablaufs von der
Schwierigkeit/Neuheit etc. der jeweiligen Inhalte abh#ngt. Bei weniger
schwierigen Inhalten kdnnen u.U. reflexive Prozesse noch andauern,
wihrend bereits neue Inhalte verarbeitet werden — eine parallele Verar-
beitung, die bei schwierigen Inhalten nicht mehr méglich ist, wobei die-
se Spezifizierung von Bedingungen flir sequentielle und parallele Ver-
arbeitung selbstverstindlich empirisch noch gesichert werden miisste.
Auf der Ebene der explanativen K onstruktexplikation stehen weni-
ger konzeptuelle Probleme im Vordergrund als solche der adiquaten
Operationalisierung und Validierung. Dabei geht es generell darum,
was Reflexivitit iiberhaupt fiir den Lernprozess bringen soll. Dazu las-
~ sen sich auf hohem Abstraktionsniveau drei komplexe Bereiche ange-
ben, die durch Reflexivitit verbessert werden kdnnen. Der erste Bereich
betrifft die Planung und Realisierung von Lern- und Problemlésehand-
lungen, die nicht zuletzt zu einer Optimierung des Lernprozesses und
dadurch zu einer Verbesserung der Lernleistung filhren sollen; der
zweite Bereich bezieht sich auf den Wissenstransfer, im Sinne einer De-
kontextualisierung von Wissen, und der dritte Bereich auf die Optimie-
rung sowie qualitative Verbesserung des Denkens durch eine Anderung
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" der mentalen Reprisentation von Problemen, der kognitiven Durchdrin-
gung von Lerninhalten, der Modifikation von nicht-zielfiihrenden
Denkablédufen, der flexiblen Anpassung des Denkens an die jeweiligen
Erfordemnisse der Situation und der Aufgabe. Die groBte Schwierigkeit
hat dabei bisher weniger die Explikation der potenziellen Wirkeffekte
von Reflexivitit gemacht als vielmehr deren Operationalisierung und
Erfassung. Zur Uberpriifung potenzieller Wirkeffekte auf die Lerngiite
miissten im Prinzip quantitative und qualitative Ausprigungen der Re-
flexionstitigkeit der Erkenntnisobjekte zu verschiedenen Lern- und Er-
folgskriterien in Beziehung gesetzt werden. Die Erfassung reflexiver
Prozesse kann dabei vor, wihrend oder nach der jeweiligen Lernepisode
erfolgen. ' _

In der Metakognitionsforschung wird das deklarative und z.T. auch
das exekutive Metawissen iiberwiegend mit Hilfe von FragebSgen oder
standardisierten Interviews vor der Lernepisode abgefragt. Dabei ergibt
sich dann allerdings das Problem, dass die jeweiligen Fragen aus dem
konkreten Verwendungszusammenhang herausgeldst sind und es

- héchst unsicher ist, ob das erfragte Metawissen tatsichlich bei der Be-
arbeitung einer Lernaufgabe eingesetzt wird und einsetzbar ist. Lern-
strategieangaben und Lernstrategieeinsatz korrespondieren in vielen
Untersuchungen h#ufig nicht (Uberblick: Artelt, 2000). Die Grilnde:
hierfir sind vielfiltig: Die Abstraktion von konkreten Lernkontexten
spielt dabei ebenso eine Rolle wie die Tendenz, sozial erwiinschte Ant-
worten zu geben; auBerdem die Neigung der Probanden, weniger im
Sinne ihrer tatsichlichen als ihrer beabsichtigten und spontan als sinn-
voll erlebten Strategienanwendung anzukreuzen (vgl. auch Artelt,
2000). Hinzu kommt, dass im konkreten Anwendungsfall metakogniti-
ve Strategien z.B. dann nutzlos sein kénnen, wenn die Lernenden be-
reits Uiber automatisierte effektive Lernstrategien verfligen, die jeweili-

. gen Lernaufgaben zu schwer oder zu leicht sind bzw. zu wenig Pro-

blemldsecharakter haben (vgl. Weinert, 1984) oder aber die Lernenden

. wenig erfolgsmotiviert sind (vgl. z.B. Hasselhorn, 1992). Generell kann

die Reflexionstdtigkeit durch Fragebdgen nur sehr indirekt erfasst wer-

den, denn das deklarative Metawissen stellt im Prinzip nur die Voraus-
setzung flir den Einsatz potenziell reflexiver (Kontroll- und Steue-
rungs-) Prozesse in dem Sinne dar, dass ,strategische Verhaltensmdg-

lichkeiten ins Bewusstsein kommen* kénnen (Hasselhorn, 1992, S. 46,

- zur Relation von deklarativem und exekutivem Wissen vgl. auch But-

terfield, Albertson & Johnston, 1995). Nur wenn eine enge Beziehung

zwischen metakognitivem Wissen und Lemleistung festgestellt wird,

kann auf das Wirksamwerden reflexiver Prozesse zurtickgeschlossen .
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werden. Valider scheint die Fragebogenmethode zu sein, wenn die Fra-
gen direkt im Anschluss an die Bearbeitung der Lernaufgabe gegeben
und nur mit Bezug auf die konkrete Lernsituation beantwortet werden
(z.B. Alexander et al., 1997; zusammenfassend Artelt, 2000). Das Glei-
che gilt fiir die wenigen Verfahren, bei denen versucht wird, Lernstra- -

“tegien und metakognitive Strategien handlungsnah zu erfassen. Hierzu
gehort z.B. das Peer-Tutoring von Garner (1988), nach dem es Aufgabe

- der Probanden ist, ihre Mitschiiler/innen beim Lermnen zu unterstlitzen,
so dass man die jeweiligen Unterstiltzungsangebote hinsichtlich der an-
gesprochenen Lernstrategien analysieren kann. Besonders ergiebig
scheint die handlungsbegleitende Erfassung von Lemstrategien zu sein
(vgl. Artelt, 2000), bei der nach einer Lernphase (Arbeit mit Texten) ein

- halbstrukturiertes Interview zwischengeschaltet wird, in dem die Pro-
banden u.a. aufgefordert werden, metakognitive Strategien und Tiefen-
verarbeitungsstrategien mit Bezug auf den gelesenen Text auszufiihren
(z. B. ,,Woran erinnert dich das Gelesene? Passt das, was du gelesen
hast, zu dem, was du schon iber das Thema wusstest?*; o.c., S. 189).
Die unmittelbare Ausfithrung dieser Aufforderungen gilt dabei als Indi-
kator dafiir, dass die Lernenden diese Strategien bereits in der Lesepha-
se angewendet hatten.

Auch die Erhebung des exekutiven Metawissens erfolgt in der Re-
gel indirekt, und zwar durch sog. Pridiktionsverfahren, bei denen die
Probanden ihre eigene Gedichtnis- und Lernleistung einschitzen, so
dass diese mit der tatsichlichen Leistung bei der Bearbeitung einer Auf-
gabe verglichen werden kann. Dabei wird der Grad der metakognitiven
Uberwachung durch MaBie wie ,ease of learning* (Beurteilung, was
leicht oder schwierig zu lernen ist), ,judgements of learning‘ (Vorher-
sage der kiinftigen Lernleistung) und ,feeling-of-knowing judgements‘
(Beurteilung, ob gegenwirtig nicht erinnerbare Items bekannt sind oder

" bei einem spiteren Behaltenstest erinnert werden) erhoben; desgleichen
wird der Grad der metakognitiven Kontrolle durch die ,Allokation von
Lernzeit‘ (Einschitzung der bendtigten Lernzeit), ,confidence judge-
ments‘ (subjektive Sicherheit beziiglich der erbrachten Lernleistung),
,Entscheidung zur Beendigung des Lernens‘ oder die ,Wahl von
Suchstrategien‘ (Nelson & Narens, 1990) operationalisiert. Uberdies
wird auch auf Protokolle des Lauten Denkens wihrend der Bearbeitung
von Lernaufgaben zuriickgegriffen. Mit dieser Methode sind zwar refle-
xive Prozesse direkter erfassbar, aber sie ist zugleich mit dem Problem
behaftet, dass die Aufgabenbearbeitung dadurch gestdrt werden kann,
so dass die Protokolle nicht notwendigerweise ein valides Bild der tat-
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sdchlichen Reflexionstitigkeit abgeben (zur Kritik vgl. z.B. Cavanaugh
& Perlmutter, 1982; zur Methode generell: Ericsson & Simon, 1980;
1993). Allerdings wird in jlingerer Zeit auch vermehrt auf die Stéirken
~ dieses Verfahrens aufmerksam gemacht (z.B. Dominowski, 1998; Nel-
- son & Narens, 1990). Der bekannte positive und mehrfach replizierte
Effekt von Selbst-Erkldrungen (z.B. Schlussfolgerungen, zielbezogene
Informationsselektion etc.) auf die Lernleistung (Chi et al., 1989) wurde
mit Hilfe einer Analyse von Protokollen des Lauten Denkens nachge-
wiesen. Aus diesen Protokollen war zugleich ersichtlich, dass gute Ler-
ner/innen ihr Nicht-Verstehen hiufiger und sehr viel konkreter verbali-
sieren als schlechte Lerner/innen. Solche Selbst-Erklirungen spiegeln
m.E. die reflexive Aktivitit der Lernenden sehr viel direkter als die
sonst in der Metakognitionsforschung tblicherweise eingesetzen
Verfahren.

Schon seit jeher ist in der Problemléseforschung das Laute Denken
die Methode der Wahl bei der Erfassung von Reflexionen. Reflexive
Prozesse werden dabei in der Regel durch die Instruktion (Fragen zum
Vorgehen wihrend der Problembearbeitung, Begriindungen fiir das ge-
wihlte Vorgehen, Selbst-Erklirungen und Begriindungen fiir das eige-
ne Handeln etc.) induziert; ihr Einfluss auf die Problemlsegiite wird
dann mit Hilfe von Protokollen des Lauten Denkens sowie Verhaltens-
. daten Uberpriift (eine Zusammenstellung neuerer Arbeiten findet sich
bei Dominowski, 1998). Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt
dabei hiufig allerdings nur mit Blick auf die Komponenten einer effek-
tiven Problembearbeitung — die reflexive Qualitit bzw. der Reflexivi-
titsgrad der jeweiligen Begriindungen, Selbst-Erklirungen etc. steht
nicht im Vordergrund. Das ist bei den Ansétzen zu epistemologischen
Uberzeugungen anders: Hier werden Reflexionen zu bestimmten Pro-
blemen mittels eines halbstrukturierten Interviews gewonnen, und die
Antworten werden nach ihrem reflexiven Gehalt verschiedenen Refle-
xionsstufen zugeordnet; allerdings wird dabei keine Beziehung zur
Lernleistung hergestellt.

Insgesamt ergibt sich folgendes Bild: In der tlberw1egenden Zahl
der Untersuchungen zur deklarativen und exekutiven Komponente von
Metakognition wird die reflexive Aktivitit des Erkenntnisobjekts nur
sehr indirekt erfasst. Dabei stellt sowohl der Zeitpunkt der Erfassung als
auch der Standardisierung der Erhebungsverfahren ein Problem dar.
Letztlich kommt man immer wieder auf Methoden des Lauten Denkens
zuriick, die direkt an der Reflexionstitigkeit der Lernenden ansetzen.
Die erhaltenen Ergebnisse sollten allerdings vor dem Hintergrund der
eingangs skizzierten anthropologischen Zielvorstellungen nicht nur un-
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ter quantitativen, sondern vor allem auch unter qualitativen Gesichts-
punkten bewertet werden, d.h. mit Blick auf die Gtite, Tiefe, Reichhal-
tigkeit der zu Grunde liegenden reflexiven Prozesse. Erst wenn das Er-
hebungsproblem fiir Reflexivitit annihernd geldst ist, wird man sich
der umfassenden Validierung der behaupteten Wirkeffekte widmen
‘kdnnen.

3.2. Reflexionsstufen als Losungsansatz

Eine Méglichkeit zur Uberwindung der skizzierten Probleme bei der
deskriptiven und explanativen Konstruktexplikation von Reflexivitit
bietet grunds#tzlich, wie schon angesprochen, der Ansatz einer Verti-
* kalgliederung, in diesem Fall der Unterscheidung von Reflexionsstufen.
Die Brauchbarkeit dieses Ansatzes soll im Folgenden am Beispiel des
Gegenstandsbereichs , Lernstrategien* veranschaulicht werden. Reflexi-
vitit wird dabei nicht mehr wie im groBten Teil der bisherigen For-
schung als dichotomer Zustand/Prozess aufgefasst (eine Ausnahme
stellt lediglich der Ansatz der Personal Epistemology dar; s. Punkt 2.),
sondern als ein Kontinuum von Reflexionsgraden, die sich analytisch zu
Reflexionsstufen zusammenfassen lassen. Ein solches Kontinuum er-
laubt es, die in der Literatur unterschiedenen Lernstrategien (Uberbli-
‘cke: Flender & Christmann, 2002; Friedrich & Mandl, 1992; Wild,
2000) nach dem Anteil der beteiligten reflexiven Prozesse in eine syste-
matische Abfolge zu bringen. Die Systematisierung greift vor allem auf
- die Vertikalgliederung der Bewusstheitsstufen nach Groeben und
Scheele (1993) zuriick, die als Heuristik zu Grunde gelegt wird. In Ana-
logie dazu werden im folgenden Schritt die vorliegenden Lernstrategien
induktiv zusammengestellt und nach dem Grad ihrer Reflexionshaltig-
keit zu aufeinander aufbauenden Reflexionsstufen zusammengefasst.
Die damit erreichte Systematisierung von Lernstrategien nach Reflexi-
onsstufen erlaubt es, fiir die in Punkt 3.1 (s.0.) skizzierten Probleme der
deskriptiven und explanativen Konstruktexplikation konstruktive L&-
sungsperspektiven zu entwickeln.

Groeben und Scheele (1993) unterscheiden vier groBe Stufen des
Bewusstseins, wobei innerhalb jeder Stufe eine aufeinander aufbauende
Binnendifferenzierung nach ,Zustand‘, ,Qualitéit* und ,Prozess‘ vorge-
nommen wird, so dass sich insgesamt 12 Stufen ergeben. Die erste Stufe
ist die Stufe des Nicht-Bewussten: auf Zustandsebene beinhaltet diese
Stufe das Nicht-Bemerken des eigenen Zustands (1) im Sinne einer
nicht-bemerkten Reizverarbeitung (z.B. unterschwellige Wahimeh-
mung), auf Qualititsebene das Nicht-Wissen um die Qualitdt von Kog-
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nitionen (2) (z.B. Ph#inomene des impliziten Gedichtnisses) und auf
Prozessebene das Nicht-Wissen ablaufender Prozesse (3), wie das bei
Routinen oder Automatismen der Fall ist. Die nichste grofe Stufe ist
das Bemerken der Reizaufnahme und -verarbeitung; sie wird als Inne-
sein (4) des Wahrehmungs- bzw. Kognitionszustands bezeichnet. Das
Wissen um die Qualitit dieses Kognitionszustands wird mit Gewahr-
sein (5) (awareness) benannt (z.B. Phiinomene des expliziten Gedicht-
nisses), auf das die Stufe der Bewusstheit von Prozessen (6) folgt, die
sich auf das bewusste Erkennen der Konstanz und Veréinderung von
Kognitionen bezieht. Die folgende Bewusstseinsstufe ist durch das Hin-
zukommen der Reflexivititskomponente charakterisiert, d.h. das Inne-
werden, das Gewahrwerden und die Bewusstheit werden selbst wieder
bewusst. Reflexion ist demnach ,,eine Bewusstheit zweiter Stufe® (l.c.,
S. 143). Sie bezieht sich auf die Reflexion innegewordener Zustinde/
Tatsachen (7) (z.B. Phinomene des deklarativen Metaged4chtnisses
wie die Sensitivititskategorie als Wissen um die Notwendigkeit strate-
gischen Handelns), auf die Reflexion innegewordener Qualititen (8)
(z.B. deklarative metakognitive Variable der ,Aufgabenschwierigkeit*,
der ,Aufgabenanforderung‘ und das Wissen um die eigene Lern- und
Gedichtnisaktivitdt) und auf die Reflexion von Prozessen (9) (z.B. exe-
kutive Komponente des Metagedichtnisses). Die oberste Stufe stellt
dann die Stufe der bewertenden Meta-Reflexion dar, die sich auf alle
darunterliegenden Stufen beziehen kann: Bewertung der Unbemerktheit
* bis Reflexion von Zustinden/Tatsachen (10), von Qualititen (11) und
von Prozessen (12).

Filr eine analoge Vertikalgliederung von Lernstrategien kann auf
mehrere in der Literatur bereits verfligbare Systematisierungsvorschli-
ge zuriickgegriffen werden (Uberblick: Wild, 2000). Dazu gehort die
Unterscheidung in Primér- und Stitzstrategien (Dansereau, 1978),
Oberflichenverarbeitungs- und Tiefenverarbeitungsstrategien (Marton
& Saljs, 1976, 1984), Mikro-, Meso- und Makrostrategien (Friedrich &
Mandl, 1992), kognitive, metakognitive und motivationale Strategien

~ (Pintrich et al., 1991) sowie die funktionale Trennung von Strategiebe-
reichen nach Weinstein und Mayer (1986; einen differenzierten Uber-
blick tiber alle Kategorisierungsansiitze gibt Wild, 2000). Fiir den vor-
liegenden Zweck einer Systematisierung von Lernstrategien nach ihrem
Reflexionsgehalt werde ich mich im Wesentlichen an dem kognitions-
psychologisch begriindeten Klassifikationssystem von Weinstein und
Mayer (1986) orientieren, das die Breite der unterscheidbaren Einzel-
strategien gut abdeckt, indem Lernstrategiebereiche nach ihrer Funkti-
on im Verarbeitungs- bzw. Enkodierprozess klassifiziert werden. Auf
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héchstem Abstraktionsniveau lassen sich diese Strategiebereiche in Pri-
miér- und Stiitzstrategien unterteilen (vgl. Dansereau, 1978). Wihrend
Primirstrategien auf die unmittelbare Aufnahme, die Konsolidierung,
den Abruf und den Transfer von Informationen wihrend des Lernens
gerichtet sind, dienen Stiitzstrategien zur Aufrechterhaltung und Steue-
rung des Lernprozesses. Zu den Primirstrategien gehdren demnach die
bei Weinstein und Mayer (1986; aber z.B. auch bei Pintrich et al., 1991)
unterschiedenen Bereiche der Wiederholungsstrategien (z.B. Notizen
anfertigen), der Organisationsstrategien (z.B. graphische Veranschauli-
chungen) und der Elaborationsstrategien (z.B. Beispiele suchen); den
Stiitzstrategien lassen sich grob die Bereiche der deklarativen metako-
gnitiven Strategien (z.B. Beriicksichtigung von Aufgabenschwierig-
keit), der exekutiven Kontrollstrategien (z.B. Uberwachung des Verste-
hens, Regulation und Planung des Lernens; bei Weinstein & Mayer:
Strategien der Verstindniskontrolle) sowie der affektiven und volitio-
nalen Strategien (z.B. Aufmerksamkeitssteuerung und Selbstmotivie-
rung; bei Weinstein & Mayer, 1986: Stiitzstrategien und affektive Stra-
tegien) zuordnen.

Zur Explikation von Reflexionsstufen versuche ich im Folgenden,
die so systematisierten Strategien bereichsspezifisch, z.T. aber auch —
wo notig — bereichsiibergreifend induktiv nach Strategien potentiell
gleicher Reflexionshaltigkeit zu clustern. Die Benennung der Stufen
orientiert sich an dem tibergeordneten kognitiven Ziel, das mit dem Ein-
satz der jeweiligen Strategien erreicht werden soll. Das ganze System
wird dabei von unten nach oben aufgebaut, beginnend mit kognitiven
Zielen, deren Erreichung vergleichsweise wenig Reflexion erfordern.
Es bietet eine Integration von Horizontalgliederung (nach Bereichen)
und Vertikalgliederung (nach Bewusstheitsstufen). Die Stufen unter-
scheiden sich somit qualitativ voneinander, und zwar derart, dass jede
hohere Stufe ein Melir an Reflexivitit erfordert und/oder einen Zu-
wachs an Bereichskomplexitit aufweist. Auch bei dieser Stufenkonzep-
tion kann es sich — wie generell bei Lernstrategie-Taxonomien (vgl.
Friedrich & Mandl, 1992) — nicht um eine erschdpfende Taxonomie
‘handeln. AuBerdem gibt es Uberlappungsbereiche, so dass eine eindeu-
tige Zuordnung aller Strategien nicht immer mdglich ist. Gleichwohl
bietet diese Konzeption einer Systematisierung nach Reflexionsstufen
einen Ansatzpunkt, die Qualitit von Lernstrategien hinsichtlich ihrer
Geeignetheit zur Erreichung des Zielmerkmals ,Reflexivitit' ein-
schlieBlich aller eingangs angesprochenen anthropologischen Implika-
tionen abzuschitzen.
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Auf der ersten Stufe sind Strategien lokalisiert, die auf das Behal-
ten der Lerninhalte gerichtet sind. Dazu gehéren z.B. das Wiederholen
und Hersagen, das Abschreiben relevanter Textpassagen, das Unter-
"streichen und Notizen Anfertigen. Es handelt sich dabei um den Bereich
der Wiederholungsstrategien. Auf das Behalten von Lemninhalten sind
aber dariiber hinaus auch bestimmte, traditionellerweise den Elaborati-
onsstrategien zugeordnete Einzelstrategien gerichtet, wie die klassi-
schen Mnemotechniken, die Geschichtentechnik, die Loci-Technik
oder auch das Paraphrasieren und das Explizieren von Stichworten. Das
Gleiche gilt fiir typische Reduktionsstrategien, mit denen eine Verdich-
tung von Bedeutungsinhalten erreicht werden soll, vor allem das Erstel-
len von Zusammenfassungen. Da das Behalten bei all diesen Strategien
im Mittelpunkt steht, wird die erste Stufe als Explizites Erinnern an
Lerninhalte (1) bezeichnet (vgl. Abbildung 1).

Auf der zweiten Stufe sind Strategien zusammengefasst, mit denen
einerseits die Struktur des Lernstoffs herauszuarbeiten ist und anderer-
seits die Inhalte vertiefend bearbeitet werden kénnen. Die Stufe wird
daher als Uberlegungen zur Struktur und zum Inhalt des Lernstoffs (2)
benannt. Darunter fallen unter der Strukturierungsperspektive zun#chst
Organisationsstrategien wie: den Roten Faden herausarbeiten; eine
Gliederung erstellen; Clustern nach semantischen, pragmatischen und
subjektiven Kriterien; Uberschriften formulieren; Hauptgedanken iden-
tifizieren; graphische Veranschaulichungen in Form von Maps oder
Diagrammen erstellen; die Makro- und Superstruktur herausarbeiten
sowie eine Textsortenbestimmung vornehmen. Unter Inhaltsperspekti-
ve sind vor allem bestimmte Elaborationsstrategien thematisch, und
zwar: Analogien bilden; Beispiele suchen; Vor- und Nachteile heraus-
arbeiten; Gegenargumente finden; feststellen und vergleichen, was vor-
her zu einem Thema gewusst wurde; Erklirungen finden; Schlussfolge-
rungen ziehen; Hypothesen aufstellen; Beziige und Querverbindungen
zwischen Textteilen herstellen; Beziige zwischen zentralen Konzepten
herausarbeiten. Auch die Strategien dieser Stufe sind iberwiegend noch
sehr inhaltszentriert, wenngleich sie kognitiv aufwindiger sind als die
Erinnerungsstrategien der ersten Stufe. Inhaltszentriert ist auch die drit-
te Stufe, bei der die Beurteilung von Lerninhalten im Mittelpunkt steht.
Darunter fallen Elaborationsstrategien, die auf eine Bewertung der rezi-
pierten Inhalte abzielen, wie Strategien des kritischen Lesens, Uberzeu-
gungskraft von Argumenten bewerten, kritisches Hinterfragen von In-
halten, Vergleich von Informationen aus verschiedenen Quellen, Ab-
sichten und Ziele des Autors herausarbeiten sowie Unterscheidung zwi-
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schen subjektiver und objektiver Begrilndung. Diese Stufe nenne ich
Urteile iiber die Qualitdt von Lerninhalten (3).
Auf der vierten Stufe geht es um die Bewertung der Qualitiit des ei-
genen Kognitionssystems (4). Unter dieser Stufe sind solche deklarati-
~ ven metakognitiven Strategien subsumiert, bei denen es um das Wissen
tber die Notwendigkeit strategischen Handelns sowie das Wissen iiber
die Stirken und Schwiichen des eigenen Gedichtnisses, der Informati-
onsaufnahme und -verarbeitung geht. Die fiinfte Stufe ist mit Urteile
iiber die Qualitdt des eigenen Verstehens (5) iberschrieben. Hier sind
die in der Metakognitionsforschung verankerten exekutiven Kontroll-
strategien lokalisiert, und zwar: Strategien zur Uberwachung des Ver-
stehens; Diagnose von Verstehensproblemen; bewusst Machen, was
Lernziele beinhalten; Uberprilfen der Lernzielerreichung; Kontrolle
und Vorhersage des Lemerfolgs. Hinzu kommt noch die deklarative
metakognitive Variable der Sensibilitit gegentiber der Qualitit des ei-
genen Verstehens. Auf der sechsten Stufe sind deklarative metakogniti-
ve Strategien angesiedelt, bei denen es um die Bewertung der Relation
von eigenem Kognitionssystem und externen Text-/Lern-Anforderungen -
(6) geht. Darunter fallen z.B. die Strategien der Berilcksichtigung von
Aufgabenschwierigkeit und externen Anforderungen bei der Bearbei-
tung von Lerninhalten.
Auf Stufe sieben geht es darum, Konsequenzen aus den Diagnosen
. auf den vorangegangenen Stufen abzuleiten. Entsprechend wird sie mit
Folgerungen zur Beseitigung von Verstehensproblemen (7) benannt.
Thematisch sind hier vor allem exekutive Kontrollstrategien wie Zeit-

_ planung, realistisches Anspruchsniveau Setzen, strategisches Vorgehen
und strategische Auswahl von einzusetzenden Primérstrategien. Stufe
acht thematisiert den emotionalen und motivationalen Aspekt des Ler-
nens. Sie soll Folgerungen zur Beseitigung von emotional-motivationa-
len Problemen (8) heiBen. Darunter fillt der ganze Bereich der affekti-
ven und volitionalen Strategien wie Aufmerksamkeitssteuerung, Auf-
rechterhaltung der Konzentration, Reduktion externer StSrungen,
Selbstverstiirkung, Selbstmotivierung, Aufbau von Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen, positiven Uberzeugungen bezilglich der Wirksamkeit
von Strategien und eigener Anstrengung sowie selbstwertdienlichen At-
tributionen. Auch hier geht es wie auf Stufeé 7 um Konsequenzen aus
vorauslaufenden Diagnosen, nur dass diese sich nicht auf den kogniti-
ven, sondern den motivational-emotionalen Bereich beziehen.
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Reflexionsstufe 0
Lernstragie-Stu- | Strategientypus | Einzelstrategien
fen
- 1. Explizites Erin- | Wiederholungs- Wiederholen und hersagen;
nem an Lemin- strategien abschreiben relevanter Textpas-

halte

sagen; unterstreichen; Notizen
anfertigen; kategoriales Organi-
sieren

Elaborations-
strategien

Mnemotechniken; bildhaftes
Vorstellen; Schliisselwortme-
thode; Geschichtentechnik;
Loci-Technik; paraphrasieren;
Stichworte explizieren; Fragen
generieren

Reduktions-
strategien

Zusammenfassen; Randbemer-
kungen

2. Uberlegungen
zur Struktur und
zum Inhalt des
Lermstoffs

Organisations-
strategien

Clustern nach semantischen,
pragmatischen, subjektiven Kri-
terien; roten Faden herausarbei-
ten; Hauptgedanken
identifizieren; Uberschriften;
Gliederung/Ordnung herstellen;
graphische Veranschaulichun-
gen wie Networking oder Map-
ping; Makrostruktur/
Superstruktur herausarbeiten;
vorwirts- und riickwirts sprin-
gen; Textsortenbestimmung

Elaborations-
strategien

Analogien bilden; Beispiele
suchen; Vor- und Nachteile her-
ausarbeiten; Gegenargumente
finden; feststellen und verglei-
chen, was vorher zu einem
Thema gewusst wurde; Erkli-
rungen finden; aufstellen von
Hypothesen; Schluifolgerun-
gen ziehen; Beziige zwischen
Textteilen herstellen;
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Beziige zwischen zentralen
Konzepten herausarbeiten;
Querverbindungen zwischen
Textaussagen herstellen

3. Urteilen iiber
die Qualitit der
Lerninhalte

Elaborations-
strategien

Strategien des kritischen
Lesens: Vergleich von Infos aus
verschiedenen Quellen; Absicht
und Ziele des Autors herausar-
beiten; Unterscheidung zwi-
schen subjektiver und objektiver
Begriindung; Dissonanzen im
Text entdecken; Uberzeugungs-
kraft von Argumenten bewer-
ten; kritisches Hinterfragen von
Inhalten

Reflexionsstufe 1

Anforderungen

| 4. Bewertung der | Deklarative meta- | Wissen um die Notwendigkeit
Qualitit des eige- | kognitive Strate- | strategischen Handelns; Beriick-
nen Kognitions- gien sichtigung der Stirken und
systems Schwichen des eigenen
"Gedichtnisses, der Fahigkeit
Informationen aufzunehmen
5. Urteile ber die | Exekutive Kon- Strategien zur Uberwachung des
Qualitit des eige- | trollstrategien Verstehens; Diagnose von Ver-
nen Verstechens stehensproblemen; Lemnzieler-
(Bewertung und reichung tberpriifen; bewusst
Diagnose) machen, was Lernziele beinhal-
o ten; Zwischenfazit ziehen; Vor-
hersage des Lernerfolgs
Deklarative Sensibilitit gegentiber der Qua-
Strategien litdt des eigenen Verstehens
6. Bewertung: Deklarative meta- | Beriicksichtigung von Aufga-
Relation eigenes | kognitive Strate- | benschwierigkeit und -anforde-
Kognitionssy- gien rung
stem — externe
(Text-/Lern-)
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Reflexionsstufe 2

7. Folgerungen Exekutive Strate- | Zeitplanung; realistisches

zur Beseitigung gien (regulations- | Anspruchsniveau setzen; strate-

von Verstehens- zentriert) gisches Vorgehen; Auswahl von

problemen (Primdr)-Strategien

8. Folgerungen Affektive und Aufmerksamkeitssteuerung;

zur Beseitigung volitionale Strate- | Aufrechterhaltung der Konzen-

von emotional-. gien tration; Selbstverstirkung;

motivationalen Selbstmotivierung; Selbstwirk-

Problemen .| samkeitsiiberzeugungen auf-
bauen; positive Uberzeugungen
beztliglich der Wirksamkeit von
Strategien sowie der eigenen
Anstrengung aufbauen; positive
selbstwertdienliche Attributio-
nen aufbauen

Abb. 1: Vertikalgliederung Uiber Reflexions- und Lernstrategie-Stufen

Verbindet man diese Vertikalgliéderung mit den Bewusstheitsstufen
nach Groeben und Scheele (1993, s.0.), dann wird deutlich, dass die
Strategien auf den Stufen 1, 2 und 3 alle sehr inhaltszentriert sind und
in der Terminologie der Vertikalgliederung des Bewusstseins (s.0.) nur
das Innewerden (Bemerken) der Informationsaufnahme (Bewusstseins-
stufe 4), das Gewahrwerden der Qualitit des eigenen Wissens (Be-
wusstseinsstufe 5) und bestenfalls das Bewusstwerden, dass das Wissen
~ konstant bleibt oder sich ver#indert (Bewusstseinsstufe 6), erfordern.

Reflexivitidt manifestiert sich hier als ,fl"berleg_en‘ oder ,Gritbeln*, nicht
aber im Sinne einer Metarelation als Reflexion ttber das Inne-, Gewahr-
und Bewusstwerden von Zustéinden und Prozessen. Damit ist auch der
Selbstbezug als Verbindung von Denkinhalten/- prozessen mit dem ei-
genen Denken, bei dem inne-, wahr- und bewusstgewordene Denkin-
halte zum Objekt des Denkens werden, iberwiegend nicht gegeben.
 Beim expliziten Erinnern an Lerninhalte (1) muss also nicht notwendi-

gerweise eine Verbindung zwischen den zu erinnernden Inhalten und
dem eigenen Kognitionssystem hergestellt werden. Das Gleiche gilt fur
die Stufen Uberlegungen zur Struktur und zum Inhalt des Lernstoffs (2)
und fir Urteilen iiber die Qualitdit der Lerninhalte (3), die man alltags-
sprachlich wohl schon als ,reflexiv‘ bezeichnen wiirde, die es aber
streng genommen nicht sind, weil bei den meisten der aufgefithrten



86 Ursula Christmann

Strategien der Selbstbezug nicht konstitutiv ist. Zu konzedieren ist al-
lerdings, dass bei einigen der Strategien aus Stufe 2 und 3 das Herstellen
eines solchen Selbstbezugs maglich ist, wie etwa bei der Analogiebil-
dung oder bei der Beispielsuche — und zwar dann, wenn Analogien und
Beispiele fiir die rezipierten Inhalte aus dem eigenen Erfahrungsbereich
gesucht oder die Inhalte auf das eigene Leben libertragen werden
(Selbstanwendung) Solche Uberschreitungsfille dilrften aber die Aus-
nahme bilden — im Regelfall werden die Strategien dieser Stufe eher au-
tomatisiert, d.h. ohne Bewusstsein der ablaufenden kognitiven Prozes-
se, eingesetzt (s.0. die globale Stufe des Nicht-Bewussten).

Daraus ergibt sich nun aber eine Inkohirenz zwischen alltags-
sprachlichem und wissenschaftlichem Begriffsgebrauch. Wihrend in
der Alltagssprache all das Uberlegen, Gritbeln etc. itber potenzielle
Wissens-/Erinnernsinhalte (ohne Selbstbezug) bereits Reflexion ge-
nannt wird, ist dies fiir den (priziseren) wissenschaftlichen Sprachge-
brauch eher abzulehnen. Diese Inkohirenz l4sst sich allerdings unter
Ritckgriff auf den Prototypenansatz der Begriffsbildung (vgl. Eckes,
1991) — zumindest partiell — aufl§sen. Danach ist der Selbstbezug, der
zwangsliufig eine Meta-Relation beinhaltet, konstitutiv fiir den proto-
typischen Kernbereich des Konstrukts Reflexivitit. Dann gehéren die
Lernstrategie-Stufen 1 bis 3 wegen des fehlenden Selbstbezugs nur zur
Randintension des Begriffs. Die Lernstrategie-Stufen 1-3 sind in die-
sem Sinne daher in der untersten Stufe einer Vertikalgliederung von Re-
flexivitit, der Reflexionsstufe 0 (Stufe des Nicht-Reflexiven), zusam-
mengefasst. Die flieBende Grenze zwischen dieser Stufe und den (pro-
totypischen) Reflexionsstufen liegt darin, dass die oben skizzierten
Strategien im Einzelfall auch reflexiv eingesetzt werden konnen, aber
sie setzen nicht typischerweise reflexive Prozesse voraus, sie funktio-
nieren auch ohne Reflexion.

Bei den Lernstrategie-Stufen 4, 5 und 6 ist hingegen sowohl der
Selbstbezug als auch die Metarelation gegeben. Die Bewertung der
Qualitdt des eigenen Kognitionssystems (4) erfordert per definitionem
den bewertenden Bezug auf die eigene Denk-, Gedéchtnis- und Verar-
beitungskompetenz, wie er ja auch schon in den zugeordneten deklara-
tiven metakognitiven Strategien des ,Wissens iber* zum Ausdruck
kommt. Die Metarelation besteht darin, dass die gewahrgewordenen
Zustinde und innegewordene Qualitit des eigenen Kognitionssystems
zum Gegenstand des Denkens werden und bei der Strategienwahl zu be-
riicksichtigen sind (Bewusstseinsstufen 7 und 8 nach Groeben & Schee-
le, 1993: Reflexion gewahrgewordener Zustinde und innegewordener
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Qualititen). Es besteht also eine Metarelation zu den Inhalten von Lern-
strategiestufe (1) ,Explizites Erinnern an Lerninhalte*: So kann z.B. das
Gewahrwerden, dass man sich an die gerade gelesenen Inhalte nicht er-
innert, Anlass zum Einsatz von Wiederholungsstrategien sein oder das
Innewerden des Gedichtnisabbaus mit zunehmendem Alter zum Ein-
satz von Mnemotechniken fithren. Auch bei der Stufe Urteile diber die
Qualitdt des eigenen Verstehens (5) ist dieser Selbstbezug notwendiger-
weise impliziert, da die Art und Weise, wie die Inhalte verarbeitet wur-
den, zum Gegenstand des Denkens wird. Thematisch ist hier insbeson-
dere die Bewusstseinsstufe 9 ,Reflexion iiber bewusstgewordene Pro-
zesse* (s.0., Groeben & Scheele, 1993), das bedeutet, dass eine Metare-
lation insbesondere in Bezug auf die Lemstrategie-Stufen 2 (Uberle-
-gungen zur Stuktur und zum Inhalt des Lernstoffs) und 3 (Urteilen iiber
die Qualitdt der Lerninhalte) anzusetzen ist. So kann ein/e Lerner/in
beispielsweise feststellen, dass er/sie den roten Faden verloren hat, und
entsprechende Strategien zur Beseitigung des Defizits einsetzen; oder
er/sie stellt fest, dass die Inhalte eines Textes nicht ohne weiteres glaub-
wilrdig sind, was das Hinzuziehen weiterer Literatur erfordert. Stufe 6
Bewertung iiber die Relation von eigenem Kognitionssystem und exter-
nen (Text-/Lern-)Anforderungen erfordert die Bewertung der Passung/
Kompatibilitit der eigenen kognitiven Kompetenzen zu den externen
Aufgabenanforderungen. Neben dem damit gegebenen Selbstbezug be-
zieht sich die Metarelation wie bei Lernstrategiestufe 4 (s.0.) auf die In-
halte von Lernstrategiestufe 1 (Explizites Erinnern an Lerninhalte), die |
in diesem Fall aber nach zusdtzlichen, externen Kriterien bewertet wer-
den. Alle drei Stufen fallen somit — im Sinne des Prototypenansatzes —
in den Kembereich des Konstrukts Reflexivitit und werden zur Refle-
xionsstufe 1 zusammengezogen (Reflexion 1. Ordnung).

Bei den Stufen 7 (Folgerungen zur Beseitigung von Verstehens-
problemen) und 8 (Folgerungen zur Beseitigung von emotional-motiva-
tionalen Problemen) ist der Selbstbezug wiederum evident. Bei der Me-
ta-Relation sind die Verhiltnisse allerdings komplizierter. Es liegt hier
sicherlich eine bewertende Meta-Reflexion von Zustinden, Qualititen,
Prozessen (s.0. Bewusstseinsstufen 10, 11, und 12 nach Groeben &
Scheele, 1993) vor, und zwar im Sinne einer Bedingung fiir die Opti-
mierung des eigenen Denkens, als Voraussetzung fiir die Optimierung
des Lernprozesses generell und damit nicht zuletzt auch fiir den Wis-
senstransfer. Das bedeutet, dass z.B. regulationszentrierte Strategien
(Strategie-Stufe 7) erst dann eingesetzt werden kdnnen, wenn die Qua-
lit4t des eigenen Verstehens (Strategie-Stufe 5) bewertet und diagnosti-
ziert worden ist. Strategie-Stufe 7 steht somit in Metarelation zur Stra-
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tegie-Stufe 5 und damit zugleich auch in Meta-Meta-Relation zu den
Strategie-Stufen 2 und 3. Ob dieser konzeptuell prototypische Fall beim-
Einsatz von Strategien zur Beseitigung von Verstehensproblemen in der
Tat immer gegeben ist, misste allerdings noch eingehender gepriift
werden. Zumindest l4sst die neuere Diskussion um die Frage der Be-
wusstheit metakognitiver Kontroll- und Uberwachungsstrategien ver-
muten, dass die Verstehenskontrolle sowie die Auswahl adiquater Stra-
tegien auch itber das implizite Lernen und das implizite Ged4chtnis er-
folgen kann, was dann nicht (prototypisch) reflexiv zu nennen wire
(vgl. Reder & Schunn, 1996). Das Gleiche gilt im Prinzip auch fiir die
Strategie-Stufe 8: Im Optimalfall steht diese Stufe (Folgerungen zur
Beseitigung von emotional-motivationalen Problemen) in Meta-Relati-
on zu den Strategie-Stufen 4 (Bewertung der Qualitit des eigenen Kog-
nitionssystems), 5 (Urteile iiber die Qualitdt des eigenen Verstehens)
und 6 (Bewertung iiber die Relation von eigenem Kognitionssystem und
externen Textanforderungen). So machen beispielsweise selbstmotivie-
rende Mafinahmen nur dann Sinn, wenn die Qualitit des eigenen Ver-
stehens und Kognitionssystems diagnostiziert und die Relation von ex-
ternen Anforderungen und eigenem Kognitionssystem bewertet worden
sind. Damit ergibt sich.aber zugleich auch wieder eine Meta-Meta-Re-
lation zu den Strategie-Stufen 1 bis 3. Die Strategie-Stufen 7 und 8 bil-
den daher zusammen die Reflexionsstufe 2, die als bewertende Meta-
Reflexion bezeichnet werden kann (Reflexion 2. Ordnung). Es ist eine
offene Frage (fiir die zukiinftige Forschung), ob fiir solche Meta-Refle-
xionen innerhalb des Kernbereichs des Konstrukts Reflexivitit noch
einmal ein (prototypischerer) Kern anzusetzen ist.

Zusammenfassend (vgl. Abb. 1) l4sst sich festhalten, dass Selbst-
bezug und Meta-Relation die prototypischen Merkmale von Reflexivi-
tit darstellen, und vor diesem Hintergrund der Kernbereich des Kon-
strukts ,Reflexivitiit* erst mit der Lernstrategie-Stufe 4 beginnt. Die
Lernstrategien der Stufen 1 bis 3 sind als eher nicht-reflexiv zu charak-
terisieren und fallen dementsprechend nur in den Randbereich des Kon-
strukts. Zu konzedieren ist allerdings, dass die Ubergiinge zwischen den
Reflexionsstufen flieBend sind: Lernstrategien, die eher im Randbe-
reich des Konstrukts angesiedelt sind, kénnen auf die Reflexionsstufe
(1. Ordnung) gehoben werden, wenn der Selbstbezug hergestellt wird.
Im System der Lernstrategien stellen meta-reflexive Strategien, also
- Strategien auf der Reflexionsstufe 2. Ordnung, den (vorldufigen) Ab-
schluss dar. Ob hoher-reflexive Strategien, die vom Reflexivititskon-
zept her wegen dessen Rekursivitit grundsétzlich denkbar wiren (Re-
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flexionsstufe dritter oder hdherer Ordnung), fiir die Lernrealit4t des All-
tags zu komplex sind, oder aber auf Dauer doch nachzuweisen bzw. ent-
wickelt werden konnen, ist ein Problem zukiinftiger Erforschung der
(umfassenden) Reflexivitit des Menschen.

Schon jetzt kann aber das Ldsungspotential skizziert werden, das
in dieser Konzeption der Reflexionsstufen fiir die weiteren Probleme
(s.0., Punkt 3.1) der Binnendifferenzierung des Konstrukts ,Reflexivi-
tit* enthalten ist. Das betrifft zun4ichst die Frage nach dem Verhiltnis
von Zielsetzung und Reflexion. Da alle Strategien auf den drei unter-
schiedenen Reflexionsstufen — von Reflexivitiit 0 bis 2 — Zielgerichtet-
heit beinhalten, kann das zielbezogene Vorgehen kein prototypisches
Merkmal von Reflexivitiit sein — es erlaubt keine Unterscheidung zwi-
schen reflexiven und nicht-reflexiven Strategien. Allerdings gibt es ei-
nen entscheidenden Unterschied zwischen den Zielen, die mit den Lern-
strategien auf Reflexionsstufe 0 verbunden sind, und denen auf den Re-
flexionsstufen 1 und 2: Reflexive Strategien setzen im Unterschied zu
den nicht-reflexiven Strategien immer eine Bewertung des eigenen Ko-
gnitionssystems voraus, die sich im konkreten Handeln als Ziel manife-
stiert. So sind beispielsweise Urteile iiber das eigene Kognitionssystem
(4) Bewertungen, aus denen auf sie abgestimmte, konkrete Handlungs-
ziele abgeleitet werden. Da die Verbindung von Bewertung und Zielen
in allen reflexiven Lernstrategie-Stufen enthalten ist, kann die (Selbst-)
Bewertung als weiteres prototypisches Merkmal von Reflexivitiit ange-
setzt werden. '

‘ Unter Riickgriff auf die Vertikalgliederung der Lernstrategien

kann dartiber hinaus auch die in der bisherigen Forschung noch weitge-
hend ungeklirte Frage, ob kognitive Informationsverarbeitungsprozes-
se und reflexive Prozesse eher sequentiell oder eher parallel ablaufen,
differenzierter angegangen werden. Es scheint plausibel anzunehmen,
dass die auf Reflexionsstufe 0 angesiedelten inhaltszentrierten Lernstra-
tegien, die teilweise auch automatisiert eingesetzt werden, parallel ab-
laufen kénnen, wihrend die Strategien auf den Reflexionsstufen 1 und 2
kognitiv aufwéndiger sind und daher sequentiell ablaufen. Wo genau
die Grenze liegt, durfte interindividuell unterschiedlich sein: Bei Perso-
nen, die im Einsatz von Lernstrategien geiibt sind, liegt die Grenze ver-
mutlich héher als bei Personen, die noch wenig Erfahrung mit Lernstra-
tegien haben.

Auch fiir die Operationalisierungsprobleme in der Dimension der
explanativen Konstruktexplikation bietet die Konzeption der Reflexi-
onsstufen Lésungsmdglichkeiten. Generell geht es dabei zun#chst um
die Frage, mit welchen Methoden und zu welchen Zeitpunkten reflexive
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Prozesse zu erheben sind. Bei einer Erhebung vor der eigentlichen
Lernepisode kénnen Fragebdgen und/oder Interviews eingesetzt wer-
~ den. Dies betrifft allerdings prim4r Lern-Strategien der Reflexionsstufe
0, fiir Strategien auf der Reflexionsstufe 1 (deklarative und exekutive
metakognitive Strategien) bietet sich (entgegen dem vorherrschenden
_Usus in der Metakognitionsforschung) eher eine Erhebung wihrend der
Lernepisode an, da deren Einsatz von der Bewertung des eigenen kogni-
tiven Zustandes in Interaktion mit dem jeweiligen Lerngegenstand ab-
héngt. Die Methode der Wahl ist hier das Laute Denken sowie das Stel-
len von handlungsbegleitenden Zwischenfragen, mit denen am ehesten
Aufschluss dber die Giite, Tiefe und Reichhaltigkeit der beteiligten re-
flexiven Prozesse erzielt werden kann. Hier kann das Stufenmodell qua-
si als inhaltsanalytisches Modell zur Auswertung der Reflexionshaltig-
keit von Protokollen des Lauten Denkens, handlungsbegleitender Inter-
views etc. angewendet werden. Die Lernstrategien der Reflexionsstufe
2 (Metareflexion) betreffen Folgerungen zur Beseitigung von Verste-
hens- sowie emotional-motivationalen Problemen. Sie kénnen auch
nach der Lernaufgabe, aber immer mit Bezug auf diese erhoben werden.
Zu ihrer Erfassung bietet sich der Einsatz halbstrukturierter Interviews
an, da die Folgerungen interindividuell sehr unterschiedlich sein k&n-
nen und vor allem auch die Rationalit#t -der jeweiligen Begriindungen
filr den Einsatz bestimmter Strategien von Interesse sein dirfte.

- Das Problem der unterschiedlichen Wirkaspekte von Lernstrategi-
en/Reflexionsstufen betrifft die empirische Validitit des vorgeschlage-
nen L8sungsansatzes, die ganz generell auch fiir alle vorhergehenden
Losungsvorschldge tiberpriift werden muss und die deshalb Teil der
umfassenden Frage ist, inwiefern das Konzept der Reflexionsstufen den
Kern flir die konzeptuelle Ausdifferenzierung des anthropologischen
Zielmerkmals menschlicher Reflexivitit darstellen kann.

3.3. Ausblick: Reflexionsstufen als Kern des anthropologischen
Zielmerkmals Reflexivitdt?

Welche Untersuchungsschritte zur Validierung des Konzepts der Refle-
xionsstufen als Ausdifferenzierung des umfassend(en) anthropologi-
schen Konstrukts der Reflexivitit unternommen werden kénnen/soll-
ten, kann derzeit selbstverstindlich nur als Programm skizziert werden.
Dazu gehort zunichst die Pritfung, ob die vorgeschlagene Rekonstruk-
tion von Reflexivitit, die die Aspekte des Selbstbezugs, der Metarelati-
on (zu eigenen kognitiven Zustinden und Qualititen) und der expliziten
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Bewertung als kernintensionale Merkmale einflihrt, den alltagssprach-
lichen und wissenschaftlichen Begriffsgebrauch zu integrieren in der
Lage ist. Filr diese Uberpriifung ist der schon angesprochene Prototy-
penansatz (Rosch, 1973, 1975; Uberblick: Eckes, 1991) heranzuziehen,
mit dem (in der klassischen Variante) u.a. gesichert werden kann, ob
und ggf. wie typisch bestimmte Exemplare (z.B. Auto, Fahrrad, Motor-
rad) fur eine Kategorie (hier: Fortbewegungsmittel) sind (vgl. Eckes,
1991, S. 102f.). Ahnlich wire im vorliegenden Fall zu priifen, wie ty- -
pisch die (in geeigneter Paraphrasierung vorgegebenen) Merkmale
,Selbstbezug*, ,Meta-Relation‘ und ,explizite Bewertung* fiir den Be-
griff der Reflexivitit sind. Dazu missten die genannten drei Aspekte
zusammen mit anderen potenziellen Merkmalen von Reflexivitit (z.B.
Zielsetzung; Nachdenken tiber Inhalte; Planung; Griibeln etc.) im Expe-
riment vorgegeben und auf einer Skala nach ihrer Typikalitit fir das
Konzept der Reflexivitit eingeschéitzt werden. Unter Riickgriff auf die
einschligigen Kennwerte des arithmetischen Mittels und der Standard-
abweichung der Beurteilungen kann dann die Typikalitit bestimmt wer-
den: Je hoher das arithmetische Mittel und je geringer die Standardab-
weichung der Urteile, desto typischer ist das betreffende Merkmal fiir
das Konzept ,Reflexivitit’. Da Begriffe im Prototypenansatz als kon-
textsensitive Entititen aufgefasst werden, sollte fir den Bereich der
Lernstrategien die Beurteilung von Reflexivititsmerkmalen im Kontext
- von Denken und Lernen erfolgen (z.B. durch Bereitstellung von Hinter-
grundinformationen, Einbettung in ein Szenario, Video-Aufnahme ei-
ner Lernsituation etc.). AuBerdem kann das Integrationspotenzial abge-
schitzt werden, indem Typikalititsurteile bei mindestens drei Gruppen
erhoben und miteinander verglichen werden: Laien, wissenschaftliche
Experten/innen und Praktiker/innen (im Lehr-Lem-Bereich).

Auf dieser Grundlage wire dann im Folgenden die Stufenkonzep-
tion von Reflexivitit bzw. des Merkmals ,Meta-Relation‘ im Einzelnen
zu tberpriifen. Die Stufen von Reflexivitit zeichnen sich dadurch aus,
dass jede hohere Stufe reflexionshaltiger ist als die unmittelbar darunter
liegende; d.h. aufeinander folgende Stufen sind dadurch verbunden,
dass kognitive Zustinde und Qualititen auf der jeweils tieferen Stufe
zum Objekt der Reflexion auf der hoheren Stufe werden. Wenn dieses
Postulat realititsaddquat ist, dann muss die Anwendung von Strategien,
die auf héheren Reflexionsstufen angesiedelt sind, zu einer stirkeren
Belastung des Arbeitsgedichtnisses fiihren, als dies bei Strategien auf
niedrigeren Reflexionsstufen der Fall ist. Zur Uberpriifung dieser An-
nahme kénnte das Zweitaufgaben-Paradigma herangezogen werden,
bei dem die Versuchspartner/innen parallel zu einer Lernstrategieaufga-
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be eine zusitzliche (z.B. auditiv vorgegebene) kognitive Aufgabe bear-
beiten. Als Prognose ergibt sich, dass Vpn, die eine auf hoher Reflexi-
onsstufe angesiedelte Strategie anwenden, bei der Zweitaufgabe deut-
lich schlechter abschneiden sollten (z.B. mehr Fehler machen oder mehr
Zeit bendtigen) als Vpn, die eine Strategie auf niedriger Reflexionsstufe
einsetzen. In paralleler Art und Weise wire auch zu iiberpriifen, ob kog-
nitive Informationsverarbeitungsprozesse und reflexive Prozesse not-
wendigerweise eher sequentiell ablaufen milssen oder auch parallel ab-
laufen kénnen. Die Prognose unter Riickgriff auf das Modell der Refle-
xionsstufen (s.0.) ist hier, dass eine parallele Verarbeitung bei Strategi-
en auf niedrigem Reflexionsniveau durchaus méglich ist, d.h., dass man
einen Text paraphrasieren (Strategiestufe 1) und gleichzeitig Analogien
bilden kann (Strategiestufe 2), dass man den Roten Faden herausarbei-
ten (Strategiestufe 2) und gleichzeitig das eigene Verstehen iberwachen
kann (Strategiestufe 5), wihrend die Diagnose von Verstehensproble-
men (Strategiestufe 5) und gleichzeitige Folgerungen, wie diese zu be-
seitigen sind (Strategiestufe 7), eher sequentiell ablaufen diirfte. Aller-
dings wurde bereits auch darauf hingewiesen, dass die Grenze, bei der
solche Strategien noch parallel bzw. bereits sequentiell eingesetzt wer-
den kénnen/miissen, interindividuell unterschiedlich verlaufen und vom
Grad der Vertrautheit/Getibtheit mit Lernstrategien und Lernsettings
sowie dem allgemeinen kognitiven Fihigkeitsniveau abhingen diirfte.
Die Uberpriifung dieser Annahme ist mit Lernaufgaben méglich, die die
Anwendung einer Strategie niedriger Stufe mit einer Strategie auf suk-
~ zessiv héherer Stufe erfordert. Wenn die Vertrautheit mit Lernstrategi-
en sowie die allgemeine Intelligenz als Kovariaten kontrolliert werden,
konnen die Giite der Aufgabenldsung und die dafiir bendtigte Zeit Auf-
schluss tiber die Parallelitit/Sequentialitit der Verarbeitung geben.
Desgleichen ist die postulierte Verbindung von expliziten Bewer-
tungen des eigenen Kognitionssystems mit Handlungszielen als drittem
prototypischem Merkmal von Reflexivitiit einer Validierung zu unter-
ziehen. Liegt eine explizite Bewertung vor, sollte die Umsetzung in Zie-
le einfacher sein und zu einem vermehrten Einsatz von Lernstrategien
fihren als bei Vorliegen von nur impliziten Bewertungen. Eine empiri-
sche Uberpritfung dieser Frage erfordert den Vergleich des Strategien-
einsatzes bei einer Experimentalgruppe, die z.B. wihrend der Bearbei-
tung einer Aufgabe zur expliziten Bewertung der eigenen kognitiven
Zustinde aufgefordert wird, und einer Kontrollgruppe, die keine solche
Aufforderung erhilt. Sollte sich die Annahme als valide erweisen, dann
“ergeben sich unmittelbar Konsequenzen fiir die Trainingsforschung, die
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dann vor allem auch die Festigung der Relation zwischen expliziter Be-
wertung des eigenen Kognitionssystems und der Zielsetzung von Lern-
strategien eintiben sollte. Eine solche Festigung kénnte schlussendlich
dann auch als Indikator fiir den Trainingserfolg gewertet werden.

In paralleler Form muss die postulierte Stufenspezifitit der Erhe-
bungsverfahren, nach der Frageb&gen vor der Lernepisode fiir die Lern-
strategie-Stufen 1 bis 4, Lautes Denken wihrend der Aufgabenbearbei-
tung fiir die Strategiestufen 5 und 6 und ein halbstrukturiertes Interview
nach der Lernepisode fiir die Strategiestufen 7 und 8 einzusetzen sind,
einer empirischen Uberprilfung unterzogen werden. Die tibergeordnete
Frage lautet hier: Mit welchem Instrument lassen sich quantitativer und
qualitativer Lemerfolg zu welchem Erhebungszeitpunkt und fiir welche
Strategiestufen am besten vorhersagen? Dazu sollte im Rahmen eines
varianzanalytischen Designs die Strategien der Stufen 1 bis 4, 5 und 6
sowie 7 und 8 mit allen drei Instrumenten (Fragebogen, Lautes Denken,
halbstrukturiertes Interview) zu drei Zeitpunkten (vor, in und nach der
Lemnepisode) erfasst und zum Lernerfolg in Beziehung gesetzt werden.
Die Ergebnisse geben Aufschluss iiber die Effizienz der Erhebungsver-
fahren in Abhiingigkeit von den jeweiligen Lernstrategie- bzw. Reflexi-
onsstufen. Insbesondere 14sst sich auf diese Weise auch abschitzen, in
welcher Form das Merkmal der Reflexionshthe mit dem Merkmal der
Handlungsniéhe von Strategieerhebungen, fiir dessen Relevanz es be-

reits empirische Daten gibt (vgl. Artelt, 2000), interagiert.
' Eng mit dem Operationalisierungsproblem verbunden ist in der
hier vorgenommenen theoretischen Modellierung also die Frage da-
nach, ob flir Lernstrategien je nach ihrer Reflexionshhe unterschiedli-
che Wirkungen angesetzt werden kénnen. Dies wird zu iiberpriifen sein,
indem z.B. die vorhandene empirische Literatur im Hinblick auf die Zu-
sammenfassung von Lernstrategien auf den unterschiedenen drei Refle-
xionsstufen rekonstruiert wird. Das erfordert Metaanalysen, die tiber-
den bisherigen Forschungsstand hinausgehen. Denn es liegt zwar eine
Metaanalyse (auf der Basis von 20 Einzelstudien) vor (Haller, Child &
Walberg, 1988), in der die Wirksamkeit einer Fiille unterschiedlicher
(vorgeblich) metakognitiver Strategien {iberpriift worden ist, und zwar
aus den folgenden Bereichen: ,Bewusstheit‘ (z.B.:" Bewusstheit von
Textstrukturen; expliziten und impliziten Argumenten; Dissonanzen
und Ungenauigkeiten im Text sowie von eigener Verstehenstiefe),
,Uberwachung* (Verstehenssicherung durch selbstgestellte Fragen; pa-
raphrasieren; zusammenfassen; Integration der Textinformation mit
* dem Vorwissen; Vorhersage des Behaltenserfolgs etc.) und ,Regulati-
on‘ (z.B. nochmaliges Lesen; Vorwirts- und Riickwérts-Suche; Ver-
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gleich von Hauptgedanken und Details). Dabei konnte gesichert wer-
den, dass die Strategien ,Bewusstheit von Dissonanzen im Text‘, ,sich
selbst Fragen Stellen‘ und , Vorwirts-/Riickwirts-Suche* den stirksten
Effekt (durchschnittliche Effekt-Stirke .71) auf die Lernleistung hatten.
Es ist aber festzustellen, dass in dieser Studie kognitive und metakogni-
tive Strategien nicht klar getrennt sind, es werden sogar traditionell kog-
. nitive Strategien (z.B. zusammenfassen, paraphrasieren etc.) den meta-
- kognitiven Strategien zugeschlagen. Dies macht es ohne differenzierte-
re Analyse schwer, den Einfluss von Reflexivitit auf den Lemerfolg ab-
zuschitzen. Versucht man zun#chst die Ergebnisse auf die oben expli-
zierten Lernstrategie-Stufen zu ibertragen, dann sind , Vorw#rts-/Riick-
wirts-Suche* sowie ,Bewusstheit von Dissonanzen im Text‘ den Lem-
strategie-Stufen 2 (Uberlegungen zur Struktur und zum Inhalt des Lern-
stoffs) und 3 zuzuordnen (Urteilen iiber die Qualitit der Lerninhalite),
sie gehdren damit zu dem nicht-reflexiven Strategiebereich (Reflexi-
onsebene 0), wihrend ,sich selbst Fragen Stellen* zu Lernstrategiestufe
5 (Urteile tiber die Qualitdt des eigenen Verstehens) und damit zu Re-
. flexionsebene 1 gehort. Generell kénnte durch eine Zuordnung von Stu-
dien zu den unterschiedenen Lernstrategie-Stufen und vor allem auch
Reflexionsstufen auf Dauer ein klareres Bild von der Effizienz reflexi-
ver Prozesse erreicht und die verwirrende, heterogene Befundlage zur
_Wirksamkeit von Lemstrategien entzerrt werden (Uberblick: Artelt,
2000). Dabei muss unbedingt auch das jeweils zugrunde gelegte Er-
folgskriterium (Gedéchtnisleistung, Fragen zu Lerninhalten beantwor-
ten, Faktenwissen, Zusammenhangswissen, Testleistung, Schulnoten,
Transferleistung, Verstehensleistung) systematisch in die Analyse ein-.
bezogen werden (was bei der Metaanalyse von Haller et al., 1988, nicht
der Fall ist, die mit dem Globalkriterium ,Lernleistung‘ operiert). Vor
dem Hintergrund der eingangs skizzierten anthropologischen Zielvor-
stellungen von Reflexivitit konnen die Ergebnisse schlussendlich auch
in Bezug auf die Giite, Tiefe und Reichhaltigkeit der zu Grunde liegen-
den reflexiven Prozesse bewertet werden.

Ein solches Vorgehen erscheint um so Gewinn bringender, wenn
man bedenkt, dass die Forschung bislang in der Gesamtzusammenschau
nur geringe Effekte von Lemstrategien auf die Lernleistung feststellen
konnte (vgl. Artelt, 2000, S. 176; Baumert & Kéller, 1996). Dies ist vor
allem darauf zurtickzufithren, dass die hiufig verwendeten globalen und
distalen LeistungsmaBe zu grob sind bzw. dass die jeweiligen Aufga-
benanforderungen in keinem inhaltlichen Zusammenhang zu den ver-
schiedenen Lernstrategien stehen (vgl. Artelt, 2000). So tiberrascht es
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z.B. nicht, wenn die Beziehung zwischen Tiefenverarbeitungsstrategien
und dem studentischen Lernerfolg gering ist, solange in der jeweiligen
Prtifung nur iiber Multiple-Choice-Items abgefragtes Faktenwissen ver-
langt wird (vgl. dazu bereits Baumert, 1993; Renkl, 1997; Wild, 1996).
Hier hinkt die universitire Bewertungspraxis eindeutig dem universit4-
ren Didaktikanspruch hinterher (vgl. auch Wild, 1996). Bildungspoli-
tisch problematisch ist dabei, dass Studierende in Antizipation solcher
Bewertungspraxen ihre Beschéftigung mit den jeweiligen Lehrinhalten
darauf abstimmen und damit die méglichen Reflexionsstufen von Lern-
strategien deutlich unterschreiten (empirisch: Entwistle & Entwistle,
1991). Insgesamt witrde daher die Zuordnung der Effekte vorliegender
empirischer Lemstrategieuntersuchungen zu den unterschiedenen Lern-
strategie-/Reflexionsstufen nicht nur ein genaueres Bild zur Bedeut-
samkeit reflexiver Prozesse fiir die qualitative Verbesserung des Ler-
nens und Denkens sowie den Wissenstransfer liefern, sondern auch die
Liicken der bisherigen Forschung zur Reflexivitit beim Denken/Lernen
deutlich machen und damit Ansatzpunkte fiir eine Erweiterung zukiinf-
‘tiger Forschungsfragen geben. ,

Eine zentrale solche Erweiterung diirfte in der Verbindung von (re-
flexiven) Lernstrategien mit der libergeordneten Subjektiven Lehr-
Lemn-Theorie der jeweiligen Person bzw. Personengruppe liegen. Dazu
sind z.B. die subjektiv-theoretischen Vorstellungen zum Lehren, Ler-
nen und Denken sowie der Umgang mit spezifischen (beispielhaft vor-
gelegten) Lernproblemen bei Studierenden, Schillern/innen und bei
professionell Lehrenden (in Schulen und Hochschulen) mittels eines
halbstandardisierten Interviews einschlieBlich der Rekonstruktion der
Subjektiven Theorie-Struktur(en) mit Hilfe eines Struktur-Lege-Ver-
fahrens zu erheben (vgl. z.B. Scheele & Groeben, 1988; Scheele et al.,
1992). Der Vergleich zwischen ,objektiv-theoretischer* Vertikalgliede-
rung und den subjektiv-theoretischen Strukturierungen von Lernstrate-
gien kann Aufschluss iiber gruppenspezifische Bewertungen, aber auch
Liicken und Schiefen in den subjektiv-theoretischen Reflexivititskon-
zeptionen geben, an denen bei der Vermittlung von Lemnstrategien — sei
es in Form von didaktischen WeiterbildungsmafBinahmen oder in Form
von Strategietrainings — unmittelbar korrigierend angesetzt werden
kann. ,
Das fithrt schlussendlich zu der inklusivsten Frage auf globaler
Ebene, welchen Stellenwert Reflexivitit im Selbstkonzept von Lehren-
den und Lernenden einnimmt. Denn nur wenn Reflexivitit im Selbst-
konzept als Wertvorstellung verankert ist, ist zu erwarten, dass reflexive
Strategien lernbereichsiibergreifend eingesetzt werden. Die Erhebung
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von Subjektiven Theorien flir das Selbst kann und sollte sich daher auch
auf Bereiche tiber das Lernen hinaus beziehen, so dass Ubereinstim-
mungen und Unterschiede zu dem (objekttheoretischen) Anthropolo-
giemodell von Reflexivitdt herausgearbeitet werden kénnen. Damit
wird der Austausch zwischen subjektiven und wissenschaftlichen Theo-
rien (Groeben & Scheele, 1977; Heckhausen, 1975; Weinert, 1977) zur
Reflexivitit mdéglich, d.h. der Vergleich zwischen alltagspsychologi-
schem Selbstbild des reflexiven Subjekt ,Mensch‘ und dem wissen-
. schaftlichen Subjektmodell (vgl. Punkt 1.1; Erb, 1997) mit dem Ziel, ei-
ne einheitliche anthropologische Modellierung der menschlichen Refle-
Xivitit zu erreichen, in der sich das intuitive Selbstbild des Alltagsmen-
schen mit der (sozial-)wissenschaftlichen Rekonstruktion gegenseitig
kritisch-konstruktiv ergénzen.
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